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Sommaire
La maturité scolaire est un ensemble d'habiletés que l'enfant possède à son entrée à la
maternelle et qui favorisent sa réussite (2007). Ce rapport présente un programme d'intervention,
implanté en CSSS, qui vise à favoriser la maturité scolaire d'enfants de 3 et 4 ans issus de
familles à risque. Le programme est composé de huit ateliers de stimulation parent-enfant. La
chaîne prédictive de la maturité scolaire, qui identifie les interactions parent-enfant comme étant
d'importants facteurs de risque et/ou de protection, justifie l'utilisation des parents comme cible
d'intervention. Le programme poursuit trois objectifs généraux en lien avec (1) la quantité et la
(2) qualité de la stimulation ainsi que (3) la qualité des interactions parent-enfant. Quatre dyades
ont participé au programme dont l'évaluation s'est faite à l'aide d'un protocole à cas unique à
niveaux de base multiples. On observe une augmentation de la quantité de la stimulation pour
deux dyades; l'absence de niveau de base ne permet pas de statuer pour les deux autres. Selon
l'évaluation en pré et en post-test, des effets positifs sont observés pour la majorité des dyades,
tant au niveau de la qualité de la stimulation que de la qualité des interactions. Toutefois, la
plupart des résultats ne sont pas appuyés par le devis à niveaux de base multiples, à l'exception
de la participation active. Plusieurs réserves quant à l'attribution des effets au programme sont
discutées. Des recommandations pour en améliorer son implantation et son évaluation sont
également énoncées. Somme toute, le programme l>u Cœur au j.u présente certains avantages
cliniques qui sont étayés à la fin du rapport.
Mots clé : familles à risque, intervention préscolaire, interactions parent-enfant, clientèle SIPPE,
intervention en CSSS
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1Introduction
La pertinence de l'intervention précoce n'est plus à démontrer. En prévenant plusieurs
problématiques, elle favorise non seulement le bien-être des individus mais a également des bénéfices
sociaux et des retombées économiques. Au Québec, les centres de santé et de service sociaux (CSSS)
constituent des milieux intéressants pour pratiquer l'intervention précoce. Le travail de collaboration
avec les parents qui s'y opère constitue une porte d'entrée sur le développement de l'enfant. Malgré
la grande variabilité des problématiques pour lesquelles on demande des services de première ligne,
les parents ont une préoccupation commune: mon enfant sera-t-il prêt pour l'école? Dans notre
société actuelle où la réussite personnelle, sociale et financière dépend souvent du niveau
d'éducation, la maturité scolaire est un concept qui soulève un grand engouement. Les lignes qui
suivent présentent une intervention implantée dans un CSSS dans le but de favoriser la maturité
scolaire des enfants de 3 et 4 ans.
Dans un premier temps, on présente la définition de la maturité scolaire, son étiologie et ses
conséquences, ce qui permet d'élaborer la chaîne prédictive de la maturité scolaire dans laquelle
l'intervention vient s'inscrire. L'intervention proposée est ensuite décrite en termes d'apport à
l'organisme. La méthodologie du programme est présentée selon le modèle psychoéducatif de
Gendreau (Gendreau, 2001) qui définit chacune des composantes de l'intervention. Dans cette même
section est exposée la planification de l'évaluation de la mise en œuvre et des effets du programme.
La troisième portion du rapport aborde les résultats de l'intervention tant au niveau de la mise en
œuvre du projet que des effets produits. Finalement, la discussion pose un regard critique sur les
différents résultats et sur l'ensemble de la démarche liée à l'implantation du programme.
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Contexte théorique
Description de la problématique
Définir la maturité scolaire
Tous les enfants n'entrent pas à l'école avec les mêmes capacités (Denton & West, 2002).
Certains arrivent en maternelle avec une meilleure disposition à apprendre que les autres (Thomas,
2006). D'un point de vue général, le concept de maturité scolaire réfère à l'état des compétences qui
sont importantes pour le succès scolaire au moment de l'entrée à l'école (Snow, 2006). Cependant,
les compétences spécifiques qui définissent la maturité scolaire diffèrent selon les études. Scott-Little,
Kagan et Ferlow (2006) classifient ces compétences en deux catégories: l'enfant prêt à apprendre et
l'enfant prêt pour l'école. Un enfant prêt à apprendre possède les connaissances sur la manière
d'apprendre (Monkeviciene, Mishara, & Dufour, 2006). En plus des comportements dits
d'apprentissage (initiative, curiosité, engagement, persévérance et concentration), il maîtrise certains
processus socio-affectifs pour performer sur le plan scolaire (confiance en soi, autocontrôle, capacité
à communiquer et coopération) (Fantuzzo, et al., 2007). Dans la deuxième catégorie de compétences
définies par Scott-Little et ses collaborateurs (2006), l'enfant prêt pour l'école possède des
connaissances et des habiletés spécifiques aux matières académiques. Par exemple, il connaît ses
couleurs et possède des habiletés de pré-écriture.
À ce jour, peu d'études ont comparé ces deux catégories de compétences afin de déterminer
lesquelles indiquent le mieux si un enfant a atteint la maturité scolaire. Les rares études à ce sujet
mettent en relief l'opinion des enseignants et des parents sur la question. Les enseignants considèrent
que les indicateurs de la maturité scolaire sont: l'attention, l'enthousiasme, la curiosité, le partage, la
communication efficace et les comportements appropriés. Les parents accorderaient davantage
d'importance aux habiletés pré-académiques (Barroso-Flannery, 2007; Diamond, Reagan, & Bandyk,
2000; Rimm-Kaufman, Pianta, & Cox, 2000). Une grande partie des études sur les facteurs de risque
et de protection associés à la maturité scolaire font référence aux habiletés pré-académiques dans leur
définition de la maturité scolaire. Or, certaines recherches abordent la maturité scolaire de façon plus
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globale en intégrant à la fois les habiletés d'apprentissage, les processus socio-affectifs et les
habiletés pré-académiques. Dans le présent travail, on réfère à la maturité scolaire dans sa globalité,
en la définissant comme étant un ensemble d'habiletés cognitives, affectives et sociales que l'enfant
possède à son entrée à la maternelle et qui favorisent sa réussite (Lapointe, et al., 2007). Compte tenu
du fait que peu d'études ont une définition globale de la maturité scolaire, celles qui ne définissent
pas le concept selon toutes les compétences ci-haut nommées seront néanmoins utilisées dans le but
d'offrir la compréhension la plus complète qui soit de la problématique.
Ampleur du phénomène
Selon plusieurs études, une proportion importante d'enfants n'auraient pas atteint la maturité
scolaire au moment de l'entrée à l'école (Potvin & Paradis, 2000; Rimm-Kaufman, et al., 2000). En
effet, dans un sondage à l'échelle nationale aux États-Unis, les enseignants rapportent que seulement
52% des enfants ont une transition réussie à la maternelle. Dans cette étude, les problèmes les plus
souvent mentionnés sont la difficulté à suivre des directives et le manque de compétences
académiques (Rimm-Kaufman, et al., 2000). Au Québec, Potvin et Paradis (2000) rapportent que
15% des élèves du préscolaire présentent des difficultés importantes et auraient besoin d'une aide
spécialisée. Une enquête sur la maturité scolaire des enfants montréalais (Goulet & Lavoie, 2008),
montre que 35% des enfants montréalais fréquentant la maternelle sont vulnérables dans au moins un
domaine de la maturité scolaire et 18% dans deux domaines ou plus. Les enfants dits vulnérables sont
ceux pour qui le score de maturité scolaire à l'Instrument de mesure du développement de la petite
enfance (IMDPE) est égal ou inférieur au dixième percentile sur l'échantillon normatif canadien et
qui présentent un niveau de développement inférieur à ce qui est attendu pour leur âge.
4Étiologie
Théories e"p/icatives
Selon les époques, différentes visions ont tenté d'expliquer le concept de maturité scolaire et
son étiologie. Parmi celles-ci, deux principaux paradigmes s'opposent: la conception maturationiste
et la conception écologique. Selon la conception maturationiste, chaque enfant mature à un rythme
différent qui dépend de ses processus biologiques internes. Les enfants qui maturent plus lentement
arrivent donc à la maternelle sans avoir eu le temps de développer toutes leurs capacités et sont plus à
risque d'échec (Barroso-F1annery, 2007;, Meisels, 1998). Selon cette vision, on pourrait prévenir
l'échec scolaire en retardant l'entrée à l'école des enfants qui n'ont pas eu le temps de compléter leur
maturation (Diamond, et al., 2000). Dans la première moitié du 20 ième siècle, l'évaluation de la
maturité scolaire permettait justement de déterminer si on retardait l'entrée à la maternelle (Janus &
Offord, 2007). Cependant, cette vision à elle seule n'arrive pas à expliquer pourquoi certains enfants
qui avaient été évalués sous-performants par rapport à leurs pairs du même âge arrivent à rattraper
certains retards lorsqu'on change des éléments de l'environnement, comme par exemple
l'implantation de programmes préscolaires (Lee, Brooks-Gunn, & Schnur, 1988).
L'analyse écologique de la maturité scolaire se base sur le modèle de Bronfenbrenner (1979)
qui stipule que le développement de l'enfant est influencé par les différentes sphères de son
environnement. La maturité scolaire s'inscrirait donc dans un contexte plus large qui comprend
l'enfant, sa famille, son école et sa communauté (Meisels, 1998; Ong, 2007). Elle se formerait à
travers les processus proximaux, c'est-à-dire par les interactions réciproques de l'enfant avec les
objets et les individus qui l'entourent comme le jeu avec les pairs ou encore la lecture par les parents.
Ces processus peuvent même agir en tant que facteurs de protection contre des influences plus
distales de l'environnement de l'enfant telle la pauvreté (Ong, 2007).
La vision de la maturité scolaire qui a influencé le présent travail est la conception
interactionniste décrite par Meisels (1998). Cette vision joint la conception maturationiste et le
modèle écologique. Dans la conception interactionniste, la maturité scolaire est la rencontre entre les
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attentes de l'école et les caractéristiques de l'enfant qui proviennent à la fois de ses processus de
maturation et des influences de l'environnement.
Facteurs bén~fiques, facteurs de risque etfacteurs de protection
Il est important de noter que certaines études mentionnées dans les lignes qui suivent n'ont pas
évalué la maturité scolaire directement mais plutôt le succès scolaire dans les toutes premières années
du cheminement scolaire. Les deux concepts étant très reliés, il a été jugé pertinent de les utiliser pour
établir le portrait des facteurs en lien avec la maturité scolaire.
Caractéristiques individuelles de l'enfant
Selon la conception maturationiste, l'âge de l'enfant à l'entrée à la maternelle est un facteur
bénéfique à la maturité scolaire (Goulet & Lavoie, 2008; Lapointe, et al., 2007; West, Denton, &
Reaney, 2000). En effet, les enfants les plus âgés de leur classe tendent à être ceux qui performent le
mieux dans des tests qui évaluent la maturité scolaire.
Le QI de l'enfant est également un facteur bénéfique à la maturité scolaire (Angenent & de
Man, 1989; Devito, 1992). Le lien entre le QI et la maturité scolaire est évident puisque l'évaluation
du QI se base sur certains comportements d'apprentissages et sur les connaissances de l'enfant.
D'ailleurs, le QI de l'enfant à son entrée à la maternelle est relié à l'évaluation de la maturité scolaire
des enseignants (Angenent & de Man, 1989). De plus, il prédit le succès scolaire à la fin de l'année
(Devito, 1992).
Les enfants accusant un retard d{~ développement, un trouble du langage et des
psychopathologies de nature génétique tel l'autisme ou encore des handicaps physiques seraient
également plus à risque de ne pas atteindre la maturité scolaire (Barbarin, 2007; Farran & Shonkoff,
1994; Ramey & Ramey, 1998). Il est à souligner que peu d'études font le lien entre la maturité
scolaire et les difficultés déjà identifiées chez l'enfant. En effet, puisqu'ils sont souvent déjà orientés
,.1'
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vers des services spécialisés, ces élèves ne font pas partie des populations étudiées (Farran &
Shonkoff, 1994).
Concernant l'association entre le genre de l'enfant et sa maturité scolaire, les résultats de
recherche sont contradictoires. Plusieurs études identifient le genre masculin comme étant un facteur
de risque (Goulet & Lavoie, 2008; Lapointe, et al., 2007). En effet, sur des échelles générales de
maturité scolaire, les filles auraient de meilleures performances que les garçons. Cependant, dans une
enquête sur les connaissances et habiletés académiques, garçons et filles ont des performances
globales semblables mais les filles auraient de meilleures habiletés de lecture et les garçons seraient
plus performants en mathématiques (Denton & West, 2002). Dans une étude québécoise effectuée
auprès d'enfants de maternelle, les garçons et les filles ont des résultats comparables au niveau de la
maturité scolaire dans plusieurs domaines (vocabulaire passif, connaissance des nombres, effort au
travail, jeu coopératif et autonomie quant à la propreté) mais les filles font preuve de meilleures
aptitudes de communication, de maîtrise des impulsions et d'autonomie quant à l'habillement. Les
garçons surpassent les filles seulement au niveau de la curiosité (Thomas, 2006).
Le tempérament inhibé est un facteur de risque aux difficultés scolaires (Rimm-Kaufman &
Kagan, 2005). Dans les premiers mois de maternelle, les enfants qui avaient été identifiés comme
étant inhibés parlent moins en groupe et se portent moins souvent volontaires. Ils se placent donc
dans une position moins favorable aux apprentissages. Les enfants avec un tempérament dit difficile
(réactivité émotionnelle et difficulté à s'autoréguler, résistants au contrôle, inhibés) seraient
également plus à risque de ne pas avoir la maturité scolaire car ils s'ajustent moins bien aux différents
facteurs de stress relatifs à l'environnement scolaire et ne réussissent pas à répondre aux demandes
d'une classe (Coplan, Browker, & Cooper, 2003).
Les difficultés au niveau de la régulation des émotions et du contrôle du comportement ont
également été identifiées comme étant des facteurs de risque à la maturité scolaire (Fantuzzo, et al.,
2007; Miller, Gouley, Seifer, Dickstein, & Shields, 2004; Shields, et al., 2001). Les enfants qui
n'arrivent pas à gérer, moduler et inhiber leurs émotions ont également des difficultés à s'ajuster à la
7classe dans différents domaines: problèmes de comportement, conflits avec les pairs, isolement,
difficultés scolaires. Ces enfants ne peuvent pas s'engager dans différentes activités cruciales pour le
succès scolaire telles que les activités qui demandent de demeurer concentré ou d'avoir des
interactions avec les pairs (Miller, et al., 2004). Dans une étude de Howes et ses collaborateurs
(2003), l'autorégulation du comportement serait le médiateur entre la régulation des émotions et le
succès scolaire à la maternelle. Cependant, une autre étude a montré que la régulation des émotions et
la compréhension de celle des autres contribuent à l'ajustement au préscolaire même quand on
contrôle pour les problèmes de comportement (Shields, et al., 2001). Bien que ces résultats
contradictoires ne permettent pas de déterminer laquelle de ces deux variables est la plus directement
reliée à la maturité scolaire, il semblerait que les difficultés de régulation des émotions et de contrôle
du comportement constituent tous les deux des risques pour la maturité scolaire.
Les compétences sociales des enfants d'âge préscolaire sont des facteurs bénéfiques pour tous
les enfants et des facteurs de protection pour les enfants provenant d'un milieu familial à risque
(Coolahan, Fantuzzo, Mendez, & McDermott, 2000; Denton & West, 2002; Fantuzzo & McWayne,
2002; Miles & Stipek, 2006). En effet, les enfants qui s'engagent dans des interactions positives avec
leurs pairs démontrent un meilleur ajustement à la maternelle (Coolahan, et al., 2000). Ces enfants
sont également ceux qui adoptent les comportements d'apprentissages qui définissent la maturité
scolaire telle que la coopération et la communication (Fantuzzo & McWayne, 2002). Leurs pairs qui
n'ont pas des interactions de jeu positives ont plus tendance à être inattentifs et passifs en classe et à
manquer de motivation (Coolahan, et al., 2000). Pour un enfant qui aurait un environnement familial
à risque, ses compétences sociales deviennent un facteur de protection contre une immaturité scolaire.
En effet, avoir de bonnes compétences sociales constituerait un médiateur entre l'environnement
familial et le succès scolaire en première année parce qu'elles permettent d'avoir moins de conflits et
une meilleure relation avec les enseignants (Downer & Pianta, 2006).
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Caractéristiques des parents et de lafamille
Le faible revenu de la famille est un facteur de risque qui a souvent été associé à l'immaturité
scolaire (Fantuzzo & McWayne, 2002; Kohen, Hertzman, & Brooks-Gunn, 1999; Ong, 2007;
Thomas, 2006). Certaines études affirment même que les enfants de familles avec un faible statut
socio-économique (SES) commencent avec près d'un an de retard sur les autres (Stipek & Ryan,
1997). Toutefois, les enfants de familles défavorisées n'accuseraient pas des retards sur toutes les
compétences reliées à la maturité scolaire. Selon Thomas (2006), les enfants de ménages moins aisés
performent moins bien que leurs camarades bien nantis dans les dimensions du vocabulaire passif,
des aptitudes à communiquer, de la connaissance des nombres, de la reproduction et de l'utilisation
de symboles, de l'attention et du jeu coopératif. Cependant, aucune différence n'est observée au
niveau de l'effort au travail, de la curiosité, de la maîtrise du comportement et de l'autonomie quant à
l'habillement et à la propreté. De plus, les enfants pauvres apprendraient sensiblement au même
rythme mais un écart se creuse pendant l'été où ils reçoivent moins de stimulation. Cette information
laisse présager que des processus proximaux, telle la stimulation reçue dans l'environnement familial,
peuvent agir comme facteur de protection de la maturité scolaire. De plus, la chronicité de la pauvreté
serait une autre variable à considérer dans le lien entre le revenu de la famille et la maturité scolaire.
En effet, la pauvreté persistante est plus fortement associée au risque d'échec scolaire (Ong, 2007).
Plusieurs études ont tenté de comprendre comment le revenu de la famille pouvait influencer la
maturité scolaire de l'enfant. Miller et ses collaborateurs (2004) affirment qu'être exposé tôt dans le
développement, au stress familial engendré par la pauvreté, fait en sorte que l'enfant a des difficultés
de régulation émotionnelle et de contrôle du comportement, variables qui affecteraient plus
directement la maturité scolaire. Une autre étude a montré le lien entre la difficulté à réguler
l'attention chez ces enfants et le succès scolaire (Howse, Lange, Farran, & Boyles, 2003).
Les enfants vivant dans une famille monoparentale performeraient moins bien que leurs pairs
de familles biparentales sur certains aspects de la maturité scolaire (West, et al., 2000). Les
compétences pour lesquelles ces enfants sous-performent sont les mêmes que pour la pauvreté
J
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(Thomas, 2(06). D'ailleurs, il est possible de croire que la monoparentalité est associée à
l'immaturité scolaire car les familles avec un seul parent ont souvent un moins grand revenu. Dans un
même ordre d'idées, le fait de faire partie d'une minorité ethnique constituerait un facteur de risque à
la maturité scolaire (Downer & Pianta, 2006; Goulet & Lavoie, 2008; Kohen, et al., 1999)
probablement à cause du statut précaire de ces familles.
La sous-scolarité des parents est également un facteur de risque familial associé à l'immaturité
scolaire. En effet, les enfants dont les parents ont un haut niveau d'éducation performent mieux à
l'entrée à la maternelle (Butz, Pulsifer, Leppert, Rimrodt, & Belcher, 2003; Downer & Pianta, 2006;
Goulet & Lavoie, 2008; West, et al., 2000). Le lien entre le niveau d'éducation et la maturité scolaire
peut être expliqué par le fait que les parents plus éduqués ont souvent de meilleurs salaires et des
conditions socio-économiques favorables, ce qui contribue à diminuer le stress familial. Par ailleurs,
il est également possible que les parents plus scolarisés offrent un milieu et des activités plus
stimulantes au niveau pré-académique. D'ailleurs, les enfants dont les parents sont peu scolarisés
performent moins bien dans les dimensions du vocabulaire passif, des aptitudes à communiquer, de la
connaissance des nombres, de la reproduction et de l'utilisation de symboles (Thomas, 2006).
Caractéristiques des interactions parent-enfant
La stimulation que les parents offrent à leur enfant favorise sa maturité scolaire (Downer &
Pianta, 2006; Mashburn & Pianta, 2006; Pianta & Harbers, 1996). Par exemple, les enfants à qui on
fait la lecture quotidiennement surpassent les autres dans certains aspects de la maturité scolaire,
notamment le vocabulaire passif et la connaissance des nombres (Thomas, 2006). La stimulation
parentale permet à l'enfant de développer une motivation à apprendre, des habiletés de langage et de
littératie (Mashburn & Pianta, 2(06). La qualité et la quantité de stimulation générale dans
l'environnement familial est d'ailleurs le plus fort prédicteur du développement d'habiletés de
langage et de lecture à l'entrée à la maternelle dans des familles à risque quand on contrôle pour le
statut socio-économique et le niveau d'éducation maternel (Roberts, Jurgens, & Burchinal, 2005).
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La sensibilité parentale, c'est-à-dire la capacité d'un parent de reconnaître les besoins de son
enfant et d'y répondre, est également un facteur bénéfique au développement de la maturité scolaire
(Connell, 2001; Downer & Pianta, 2006; Mashburn & Pianta, 2006; Rimm-Kaufman, Pianta, Cox, &
Bradley, 2003). La sensibilité parentale serait également un facteur de protection lorsqu'il y a
présence de risques tels la pauvreté et le faible niveau d'éducation de la mère (Connell, 2001; Downer
& Pianta, 2006). En effet, les enfants d'âge préscolaire de milieux défavorisés qui bénéficient d'une
interaction parent-enfant ajustée à leurs besoins ont de meilleures performances académiques ainsi
que des relations sociales positives (Connell,.200 1). Plusieurs études ont démontré que la sensibilité
parentale permet à l'enfant de développer des capacités de régulation émotionnelle (Kanamaru &
Muto, 2004). La sensibilité parentale serait donc associée à la maturité scolaire par le biais du
développement de la régulation émotionnelle qui permet à l'enfant d'être centré sur une tâche et
d'entretenir des relations positives avec les pairs et les enseignants (Mashburn & Pianta, 2006).
La qualité de l'interaction parent-enfant serait un facteur bénéfique et un facteur de protection
important dans le domaine de la maturité scolaire (Fagot & Gauvain, 1997; Pianta & Harbers, 1996;
Thomas, 2006). En effet, les interactions avec la mère caractérisées par des affects positifs, peu ou
pas de critique et une approche peu directive sont associées à des performances supérieures au niveau
de la maturité scolaire et de la réussite scolaire, indépendamment du QI de la mère et du statut socio-
économique (Fagot & Gauvain, 1997). Plusieurs auteurs ont montré l'importance de considérer les
facteurs de l'interaction parent-enfant sur la maturité scolaire. Dans une étude de Downer et Pianta
(2006), la sensibilité maternelle et la stimulation étaient les meilleurs prédicteurs du fonctionnement
de l'enfant en première année. De plus, Thomas (2006) propose de considérer les caractéristiques
familiales (revenu du ménage, structure de la famille, scolarité des parents) comme des variables
distales car, au-delà de ces caractéristiques, la stimulation et la qualité des interactions parent-enfant
expliquerait plus la présence de la maturité scolaire.
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Caractéristiques du quartier et des autres milieux
Le niveau de défavorisation du quartier est un facteur de risque à la maturité scolaire (Goulet &
Lavoie, 2008; Rimm-Kaufman, et al., 2000). Dans les quartiers où il ya un grand nombre de familles
aisées et où la sécurité et la cohésion sociale sont accrues, les enfants ont des compétences liées à la
maturité scolaire plus développées (Kohen, et al., 1999). Kohen explique ce lien par l'isolement
social vécu par les familles qui habitent dans des quartiers pauvres. Les parents et les enfants issus
des quartiers pauvres seraient donc moins susceptibles d'être exposés à des modèles de comportement
positifs.
La fréquentation d'un milieu de garde de qualité est un facteur bénéfique à la maturité
scolaire (Downer & Pianta, 2006). Les caractéristiques de l'école peuvent également influencer la
performance de l'enfant à des évaluations de la maturité scolaire. Ainsi, si les attentes du milieu en
terme de connaissances et de comportements sont différentes des capacités de l'enfant et des attentes
auxquelles il devait faire face dans ses autres environnements, les caractéristiques de l'école peuvent
devenir un facteur de risque à la maturité scolaire (Mashburn & Pianta, 2006). D'autre part, pour des
enfants de minorités ethniques, si l'enseignante partage la même ethnie, cela peut constituer un
facteur de protection car le comportement de l'enfant correspondra davantage à ses attentes.
Conséquences
Les conséquences d'une immaturité scolaire sont nombreuses et suivent l'enfant tout au long
de son cheminement scolaire. La maturité scolaire est intimement liée au succès scolaire.
Malheureusement, les enfants qui accusent des retards au premier jour de la maternelle continuent de
sous-performer par rapport à leurs camarades durant toute l'année ainsi que tout au long du
cheminement scolaire (Chen, Lee, & Stevenson, 1996; Downer & Pianta, 2006; Janus & Offord,
2007; West, et al., 2000).
Selon Entwisle et Alexander (1998, dans Connell, 2001), la maternelle est une étape critique
dans le développement scolaire de l'enfant car il y développe l'image de lui-même au niveau
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académique et commence à établir une réputation académique avec les enseignants et les pairs. On
explique aussi que la performance scolaire demeure semblable de la première année à l'école
secondaire car l'environnement familial continue d'exercer son influence tout au long du
développement de l'enfant (Entwisle & Hayduck, 1988).
Non seulement l'immaturité scolaire prédit les échecs scolaires mais elle serait un
précurseur à d'autres problématiques tel le recours à des services d'éducation spécialisée, le
redoublement, les problèmes de comportement, le décrochage scolaire, la délinquance et le chômage
(Duncan, et al., 2007; Fantuzzo, et al., 2007; Pianta & McCoy, 1997). Par ailleurs, une expérience
positive au début du parcours scolaire augmente la motivation académique et place le jeune à risque
sur une trajectoire plus positive marquée par l'enthousiasme pour l'éducation et des relations
positives avec les pairs (Miller, et al., 2004; Pianta & Harbers, 1996).
Chaîne prédictive
La chaîne prédictive de la maturité scolaire est une représentation visuelle de l'évolution de
la maturité scolaire; des facteurs opérant avant l'entrée scolaire aux conséquences positives ou
négatives qui s'y rattachent (voir figure 1). Au centre de cette chaîne, on retrouve la maturité scolaire
qui correspond à la rencontre entre les attentes du milieu scolaire et les compétences de l'enfant au
moment de l'entrée à la maternelle.
Si l'ajustement est positif, c'est-à-dire si les compétences de l'enfant correspondent aux
attentes du milieu, on considère que l'enfant est prêt à entrer à l'école. Dans cette éventualité, l'enfant
aura un pronostic favorable caractérisé par des conséquences positives au primaire, au secondaire et à
l'âge adulte. Par contre, lorsque l'enfant n'a pas les compétences requises pour s'ajuster de façon
optimale aux attentes et exigences de la maternelle, son pronostic sera plus sombre. Les compétences
de l'enfant qui définissent la maturité scolaire sont: l'initiative, la curiosité, l'engagement, la
persévérance, la concentration, la confiance en soi, l'auto-contrôle, la capacité à communiquer, la
... )
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coopération et les connaissances pré-académiques. Les facteurs influençant ces compétences sont
présentés d'après le modèle écologique de Bronfenbrenner (1979).
Au cœur du modèle, on retrouve les caractéristiques personnelles de l'enfant. Ces
caractéristiques sont influencées par les microsystèmes dans lesquels l'enfant évolue avant son entrée
à la maternelle soit son milieu de garde et sa famille qui sont eux-mêmes influencés par un système
plus large: le quartier. Parmi les microsystèmes, une attention particulière doit être portée aux
interactions parent-enfant qui constituent des facteurs de risque et/ou de protection qui influencent de
façon importante les caractéristiques et les compétences de l'enfant reliées à la maturité scolaire.
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Figure 1 : Chaîne prédictive de la maturité scolaire
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Interventions déjà e;\périmentées
Programmes américains
Interventions auprès des enjànts
Depuis près d'un demi-siècle, de nombreux programmes publics en petite enfance s'intéressent
à la maturité scolaire. Dans une véritable lutte à la pauvreté, les gouvernements de différents pays
dépensent d'importantes sommes pour s'assurer que les enfants de milieux défavorisés n'accusent pas
de retard par rapport à leurs camarades dès leur entrée à la maternelle (Capuno, et al., 2001; Love,
Chazan-Cohen, & Raikes, 2007).
Parmi ces programmes, Head Start, Perry Preschool et le projet Abecedarian sont trois
initiatives américaines souvent mentionnées dans la littérature concernant la maturité scolaire
(Anderson, et al., 2003). Chacun de ces programmes s'adresse à des enfants de milieux défavorisés
(Berruta-Clement, Schweinhart, Barnett, Epstein, & Weikart, 1984; Campbell & Ramey, 1994; Love,
et al., 2007). Ils visent à favoriser le développement global de l'enfant en lui offrant principalement
de la stimulation cognitive. Les enfants d'une communauté à risque sont regroupés dans des classes
d'une école ou d'un centre communautaire où ils participent à des activités à caractère académique
animées par une éducatrice. Selon le programme, les enfants fréquentent le centre quatre ou cinq
demi-journées par semaine sur un, deux ou huit ans. Bien que ces programmes ne s'adressent pas
directement aux parents, un contact hebdomadaire avec le parent est effectué soit par des visites à
domicile, soit par des rencontres de parents menées par l'éducatrice ou une intervenante sociale, dans
le but de renforcer les acquis des enfants ou de soutenir la famille. Une revue de la littérature montre
que ce type de programmes a des effets positifs sur le cheminement scolaire des enfants mais
également sur la prévention de plusieurs problématiques psychosociales chez les enfants et leur
famille (Anderson, et al., 2003). Notons cependant que les résultats au programme Head Start sont
questionnables (Saint-Laurent, 2003).
Créé en 1965, Head Start est un vaste programme préscolaire financé par le gouvernement
américain qui, dans l'optique de briser le cycle de la pauvreté, vise principalement l'augmentation des
!
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habiletés sociales et académiques des enfants de milieux très défavorisés (Lee, et al., 1988). En plus
de la stimulation cognitive qui est offerte dans l'ensemble des programmes de maturité scolaire
destinés aux enfants, Head Start offrait du soutien social, financier et médical aux familles des
enfants participant au programme pour répondre à des objectifs plus larges en lien avec la croissance
générale des enfants et l'accès aux services sociaux, éducationnels et de santé par les familles.
Compte tenu du nombre important d'enfants que le programme rejoint à chaque année (plusieurs
milliers), et pour ses objectifs qui visent la maturité scolaire, Head Start mérite une attention
particulière dans la présente revue de la littérature. Cependant, il est difficile d'en juger l'efficacité
car son contenu est très variable d'une communauté à l'autre. Certaines études montrent des gains au
niveau cognitif immédiatement après le programme (Lee, et al., 1988) et des scores de maturité
scolaire plus élevés (Anderson, et al., 2003). Cependant, les gains au niveau cognitifs ne se
maintiennent pas dans le temps. De plus, compte tenu que la recherche évaluative concernant la
maturité scolaire a principalement été menée dans les années 60 et 70 où les méthodes de recherches
évaluatives n'étaient pas aussi développées qu'à l'heure actuelle, la majorité des études utilisaient des
devis de recherche peu rigoureux qui ne permettent pas de conclure que les effets sont véritablement
imputables au programme (Anderson, et al., 2003).
Contrairement au programme Head Start, le projet Abecedarian produit des effets positifs sur
les compétences intellectuelles qui se maintiennent dans le temps (Campbell & Ramey, ]994).
Quinze ans plus tard, les enfants qui ont participé au programme continuent de se démarquer du
groupe contrôle au niveau de leurs performances scolaires et intellectuelles (Campbell & Ramey,
1994). Notons cependant que les enfants qui participent au projet Abecedarian ont une forte
exposition au programme, soit de la première année de vie jusqu'à l'âge de huit ans.
Le Perry Preschool se différencie des autres programmes de maturité scolaire par son contenu
qui met l'accent sur le rôle actif de l'enfant dans des situations d'apprentissage en favorisant les
prises de décisions, la manipulation de matériel, l'interaction avec les autres, les expérimentations, la
réflexion sur ses pensées et ses actions et le soutien de l'adulte (Berruta-Clement, et al., 1984). En
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plus des compétences intellectuelles, ce programme produit des effets positifs sur les habiletés
sociales et émotionnelles des enfants à la maternelle. Des effets à long terme sont également
observés. Au primaire, les enfants qui ont reçu l'éducation Perry Preschool redoublent moins que
leurs pairs, sont moins placés en classe spéciale, ont moins d'absence et ont un plus grand
attachement envers l'école durant tout le primaire. Au secondaire, ils ont de meilleures notes, des
attitudes plus positives envers l'école et meilleurs scores sur l'échelle de compétences dans la vie
quotidienne (Berruta-Clement, et al., 1984). À 23 ans, les individus qui ont suivi le programme,
comparé à un groupe qui a reçu une éducation préscolaire plus directive, ont un nombre d'arrestations
plus faible et un nombre plus petit d'entre eux reçoivent un suivi en santé mentale (Schweinhart &
Weikart, 1997). Les auteurs de ces études attribuent les résultats à l'approche de participation active
des enfants. Toutefois, des résultats au niveau de l'augmentation du QI sont observés mais ne se
maintiennent pas dans le temps (Berruta-Clement, et al., 1984).
En somme, les effets bénéfiques que ces programmes produisent à court et à long tenne
justifient la pertinence d'intervenir de façon précoce en stimulant le développement des enfants. Par
ailleurs, l'accent sur le rôle actif de l'enfant dans ses apprentissages semblerait être un moyen
approprié d'aborder divers aspects reliés à la maturité scolaire. Cependant, les effets de ces
programmes sur les compétences intellectuelles sont rarement maintenus. Dans une revue de la
littérature, Lee et ses collaborateurs (1990) émettent l'hypothèse que les gains cognitifs ne se
maintiennent pas, car malgré une stimulation intensive, les enfants continuent d'évoluer dans un
environnement scolaire et familial aversifs. D'ailleurs, le projet Abecedarian qui s'étale sur près de 8
ans, dont les effets sur les compétences intellectuelles se maintiennent dans le temps impliquait les
parents (Campbell & Ramey, 1994). Il devient donc intéressant de considérer les parents comme cible
d'intervention afin qu'ils soient en mesure de stimuler adéquatement le développement de leur enfant.
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Intervention auprès des parents
Le programme The Ineredible Years de Webster-Stratton fait partie des pratiques exemplaires
au niveau de l'intervention auprès des parents (Brestan & Eyberg, 1998) car plusieurs études ont
démontré son efficacité pour prévenir les troubles des conduites. The lncredible Years comporte un
volet s'adressant aux enfants de 2 à 7 ans (Webster-Stratton, 2007). Bien que l'objectif distal de ce
programme soit la prévention du trouble de conduites, le programme Supporting Your Child's
Education de The Incredible Years vise à favoriser la maturité scolaire à travers la promotion des
compétences éducatives des parents. Le programme prend la forme de groupes de parents
d'entraînement aux habiletés parentales, accompagnés de: vidéocassettes, de matériel éducatif
(manuel, aimants), de jeux de rôle et de devoirs. L'animation des groupes se fait selon l'approche
collaborative qui permet aux parents de trouver eux-mêmes, grâce au soutien de leurs pairs, les
stratégies éducatives à utiliser avec leur enfant. Les effets du programme Supporting Your Child's
Education n'ont pas encore été évalués. On remarque que l'approche collaborative génère des
résultats positifs sur les attitudes éducatives des parents (Brestan & Eyberg, 1998), ce qui peut laisser
présager que le programme sera tout aussi efficace au sujet des habiletés de stimulation parentale.
Programmes québécois
Au Québec, deux principaux types de services préscolaires sont offerts aux enfants de milieux
défavorisés pour favoriser la maturité scolaire: la maternelle 4 ans et l'animation Passe-Partout
(Hamel, 1995). La maternelle 4 ans est un service qui s'adresse d'abord aux enfants. La formule du
programme est sensiblement la même que celles des initiatives américaines axées sur le
développement global de l'enfant décrites précédemment (Ministère de l'éducation du Québec, 1981).
Le programme Passe-Partout, contrairement à la maternelle 4 ans, s'adresse à la fois aux
enfants et à leurs parents (Équipe Passe-Partout, 1981). Il comporte à la fois des objectifs liés à la
maturité scolaire des enfants et des objectifs liés au développement des compétences éducatives des
parents. Le programme est composé d'un minimum de dix rencontres avec les parents et 16
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rencontres avec les enfants (Simpson & Racicot, 2007). Les thématiques abordées sont: la
socialisation, la psychologie des enfants de 4 ans, le développement du langage, l'encadrement et la
discipline, l'estime de soi et le développement des habiletés de communication (Michaud, et al.,
2003). Dans les activités avec les enfants, on utilise une approche à caractère ludique.
Peu d'études empiriques ont évalué les effets des programmes préscolaires québécois et celles
qui l'ont fait ne montrent pas clairement l'efficacité des interventions (Capuno, et al., 2001).
Cependant, une étude menée par le Ministère de l'Éducation du Québec (1981) sur l'ensemble des
services préscolaires offerts aux enfants de 4 ans indique une amélioration du développement au
niveau du langage. Une évaluation à long terme des services préscolaires québécois démontre que
l'animation Passe-Partout est la seule qui permet aux enfants de milieux défavorisés de rejoindre un
groupe de comparaison très favorisé au niveau de l'obtention d'un diplôme d'études secondaires
(Legault, 1993). De plus, Passe-Partout est le seul programme pour lequel une différence dans les
attitudes éducatives des parents est observée (Capuno, et al., 2001). Comme Passe-Partout est le seul
programme s'adressant aux parents, Legault (1993) .conclut à l'importance d'inclure les parents dans
les programmes visant la maturité scolaire.
Outre les programmes mentionnés dans la littérature scientifique, de nombreuses initiatives
locales de prévention précoce menées par des CSSS visent la maturité scolaire. Les lignes qui suivent
dégagent les éléments importants de trois de ces programmes: les ateliers Valentine (Boisvert &
Sauvé, 1995), les ateliers Par'Enfants (Auclair-Julien, 2007) et les ateliers Bouffées d'amour
(Sylvestre, 2007). Ces trois programmes, qui s'adressent aux familles les plus défavorisées de leur
territoire respectif, ont comme objectifs proximaux l'amélioration du sentiment de compétence des
parents et la qualité de la relation parents-enfant. Les ateliers s'adressent aux enfants de 0 à 5 ans et
leurs parents. Les thèmes abordés sont sensiblement les mêmes pour les trois programmes:
développement de l'enfant, discipline, langage, jeu, colère, estime de soi, stress et autonomie. Les
programmes comportent entre cinq et huit séances d'environ deux heures trente. Par'Enfants et
Bouffées d'amour utilisent la même formule, c'est-à-dire l'animation d'un volet parent seulement et
J
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un volet de stimulation parent-enfant. Les ateliers Valentine n'ont qu'un volet parent. Aucun de ces
programmes n'a pas fait l'objet d'une évaluation formelle mais les services sont offerts dans les
différents CSSS et sont appréciés des participants et des intervenants.
Intervention proposée
L'intervention proposée est un programme d'ateliers de stimulation parent-enfant implanté
dans un CSSS de la banlieue montréalaise auprès d'une population à risque d'immaturité scolaire. Ce
projet répond initialement à une demande du CSSS dans lequel s'inscrit le stage. Depuis plusieurs
années, le CSSS projetait d'implanter un programme d'ateliers de stimulation auprès des enfants de 2
à 5 ans. Les importantes charges de cas des psychoéducatrices du milieu augmentent le temps
d'attente des familles. Le format de groupe permet d'optimiser les services en intervenant auprès de
plusieurs clients à la fois. De plus, le milieu possède peu d'interventions de groupe et souhaite otfrir
un service sous forme de groupe d'entraide. Les ateliers de stimulation s'inscrivent dans le cadre du
programme SIPPE (Services Intégrés en Périnatalité et pour la Petite Enfance à l'intention des
familles vivant en contexte de vulnérabilité) (Gouvernement du Québec, 2004). Ce programme vise le
développement optimal des enfants de 0 à 5 ans de familles vulnérables. Pour bénéficier du
programme, une famille doit remplir au moins un des deux critères suivants: (1) vivre dans l'extrême
pauvreté, c'est-à-dire une sous-scolarisation de la mère et un revenu familial en deçà du seuil de
revenu faible, ou (2) la mère est âgée de 20 ans ou moins à la naissance de l'enfant (Gouvernement du
Québec, 2004). Le programme repose principalement sur l'implication d'une intervenante privilégiée
(une infirmière) qui assure un suivi médical et psychosocial de l'enfant et de sa famille par le biais de
visites à domicile régulières, de la grossesse à l'entrée scolaire de l'enfant. L'intervention proposée
répond également à une demande des infirmières qui interviennent auprès des familles SIPPE. Ces
dernières nomment souvent aux psychoéducatrices que cette clientèle est peu outillée par rapport à la
stimulation du développement de leur enfant.
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Le programme d'ateliers parent-enfant est tout à fait justifié par la chaîne prédictive de la
maturité scolaire. En etfet, le programme s'adresse à une population qui présente des facteurs de
risque familiaux de la maturité scolaire: faible scolarisation des parents et faible revenu.
L'intervention vise à augmenter les facteurs de protection au niveau des caractéristiques des
interactions parent-enfant, plus précisément la stimulation parentale et la qualité des interactions. Ces
cibles d'intervention sont choisies entre autres en raison de l'importance de ces facteurs de protection
dans la prédiction de la maturité scolaire.
Un nouveau programme a été élaboré, sachant que pour la même clientèle, il n'en existe
aucun de connu et de validé qui vise à favoriser la maturité scolaire en utilisant les parents comme
cible d'intervention. Ce programme s'inspire toutefois des interventions déjà existantes. La formule
du programme se base sur des ateliers de stimulation déjà implantés en CSSS soit: les ateliers
Valentine, Par'Enfanst et Bouffées d'amour, qui présentent une formule réaliste dans ce type de
milieu. Les thèmes abordés s'inspirent de ces programmes mais également de l'animation Passe-
Partout qui est le seul programme préscolaire québécois qui s'est adressé aux parents et pour lequel
on constate des effets. L'approche ludique auprès des enfants, qui est utilisée dans le programme
Passe-Partout est également utilisée. On mise également sur l'importance du rôle actif de l'enfant, tel
que préconisé dans le projet Perry Preschool. Auprès des parents, on s'inspire de l'approche
collaborative du programme The Incredible Years qui fait partie des pratiques exemplaires dans
l'intervention au niveau d'un groupe de parents.
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Méthodologie
Description
Participants: caractéristiques et recrutement
Le programme s'adresse à des dyades parent-enfant faisant partie du programme SIPPE dont
les critères ont été mentionnés précédemment. Les enfants sont âgés de 3 ou 4 ans. Cette tranche
d'âge a été choisie car elle correspond à celle habituellement ciblée par les programmes de
stimulation qui visent à favoriser la maturité scolaire (Berruta-Clement, et al., 1984; Équipe Passe-
Partout, 1981; Lee, et al., 1990). Le recrutement s'effectue principalement par l'intervenante
privilégiée de chaque famille, qui, pour la majorité des dyades est l'infirmière. Compte tenu que le
local est situé dans une municipalité du territoire du CSSS difficile d'accès en transports en commun,
le groupe n'est ouvert qu'aux dyades provenant de cette municipalité. On ne sensibilise donc que les
infirmières ayant des dyades dans cette portion en espérant avoir un maximum de dyades. Pas plus de
8 dyades sont cependant attendues compte tenu des contraintes liées à la taille du local où se tiennent
les ateliers. Le recrutement s'effectue en quatre étapes. La première sensibilisation au programme est
effectuée par l'intervenante privilégiée. Celle-ci, lors d'une visite à domicile ou d'une communication
téléphonique, propose aux familles de participer aux ateliers de stimulation tout en mentionnant qu'il
s'agit d'un service offert au CSSS qui pourrait constituer une activité intéressante à expérimenter
avec leur enfant. À cette étape, elle présente le programme très brièvement et demande aux familles
intéressées l'autorisation que la responsable du programme, soit la stagiaire en psychoéducation, les
contacte pour leur présenter le programme et son évaluation de façon plus explicite. Bien que le
programme puisse aussi bien s'adresser au père qu'à la mère, il est demandé que ce soit toujours le
même parent qui soit présent aux activités afin de favoriser une meilleure intégration des acquis. La
première sensibilisation au programme par les infirmières a lieu à la fin août. La responsable du
programme communique avec elles dès la première semaine de septembre, les inscriptions se
terminant à la mi-septembre.
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But et objectifs
Le but des ateliers de stimulation est d'améliorer les capacités à apprendre de l'enfant au
moment de son entrée à la maternelle. Le programme comporte trois objectifs généraux qui
correspondent aux facteurs bénéfiques ou de protection de la maturité scolaire. Ces objectifs généraux
s'opérationnalisent par des objectifs plus spécifiques.
Tableau 1
Objectifs du programme Du coeur au jeu
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Objectifs généraux
1. Augmenter la quantité de
stimulation parentale
2. Augmenter la qualité des
interactions parent-enfant dans
un contexte de stimulation
3. Augmenter l'adéquation des
activités de stimulation à
l'enfant
(qualité de la stimulation)
Objectifs spécifiques
2.1. Augmenter les affects positifs
2.2. Diminuer la critique
2.3. Augmenter la participation active du parent à la stimulation
3.1. Augmenter l'adéquation des activités de stimulation au développement de l'enfant
3.1. Augmenter l'adéquation des activités de stimulation aux intérêts de l'enfant
3.2. Augmenter le niveau d'autonomie offert à l'enfant dans la réalisation des activités de
stimulation
,
i:.1
Programme, contenu et animateurs
Le programme est constitué d'une série d'ateliers de stimulation parent-enfant qui utilisent le
jeu comme moyen privilégié de stimulation. L'animation des ateliers est assurée principalement par la
stagiaire en psychoéducation. Une psychoéducatrice d'expérience du CSSS agit également comme
co-animatrice. Chaque atelier se déroule selon la même structure principale: arrivée des dyades et
introduction, activité parent-enfant principale et/ou activité de groupe, collation, retour sur l'atelier et
transmission du contenu théorique, relaxation. L'annexe 1 présente un exemple type du déroulement
d'une activité. Lors de la transmission du contenu théorique, le groupe d'enfants se retire dans un
coin du local avec la co-animatrice afin de participer à une activité de bricolage pendant que les
parents se regroupent pour faire un retour sur l'atelier avec l'animatrice qui transmet également le
contenu théorique. Notons que l'activité bricolage a comme but d'occuper les enfants pendant que les
parents reçoivent le contenu théorique et qu'elle ne fait pas partie de l'évaluation.
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Les thèmes abordés par le programme sont: l'importance du jeu, le jeu et la cuisine, l'estime de
soi, la communication, le développement de l'enfant 3-4 ans, les intérêts de son enfant et les
différents types de jeu. Les thèmes ont été choisis à la fois en fonction des objectifs du programme et
des compétences qui définissent la maturité scolaire, De plus, plusieurs de ces thèmes ont été inspirés
des programmes de maturité scolaire recensés précédemment.
Le tableau 2 présente le thème de chaque atelier, l'activité parent-enfant principale ainsi que les
objectifs visés et leur pré-requis pour chaque rencontre. Afin de donner un aperçu du contenu
théorique du programme, l'annexe 2 présente le contenu théorique de l'atelier sur l'autonomie, qui se
trouve dans le guide pratique du programme, ainsi que celui donné aux parents dans le cahier
souvenir, Le contenu théorique a été inspiré de différents ouvrages sur le jeu et le développement de
l'enfant (Duclos & Hôpital Sainte-Justine, 2000; Ferland & Hôpital Sainte-Justine, 2005).
Tableau 2
Thèmes et objectifs des rencontres
Activité
Atelier Thème parent-enfant Objectifs
principale
Importance du jeu Chasse aux 1. Augmenter la quantité de la stimulation parentaletrésors
2 Le jeu et la cuisine Cuisine
3 Estime de soi Décoration de 2. Augmenter la qualité des interactions parent-enfant dans un contexte de
photos stimulation
2.1 Augmenter les affectifs positifs
1 2.2 Diminuer la critigue4 Communication Lecture 2.3 Augmenter la participation active du parent dansla stimulation
5 Développement de Course à 3. Augmenter l'adéquation de la stimulation parentale à l'enfant (qualité de
l'enfant obstacles la stimulation)
3-4 ans 3.1. Augmenter l'adéquation des activités au développement de l'enfant
Pré-requis: Augmenter les connaissances sur le développement de
L'enfant
6 Suite Collier de 3.1. Augmenter l'adéquation des activités au développement de l'enfant
développement nouilles Pré-requis: Augmenter les connaissances sur le développement
de l'enfant
+ +
Autonomie 3.2. Augmenter le niveau d'autonomie offert à l'enfant dans la réalisation
des activités de stimulation
7 Intérêts Présentation de 3.1 . Augmenter l'adéquation des acti vités aux intérêts de l'enfant
jeux Pré-requis: Augmenter les connaissances sur les intérêts
spécifiques de l'enfant
Augmenter les connaissances surIes actil'ités possibles selon le
développement et les intérêts de l'enfant
8 Intégration des Fiesta Les trois objectifs
acquis
~... ·.. ·.·.·."1_-Ji.~ !
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Contexte temporel et dosage de l'intervention
Le programme a lieu une fois par semaine durant huit semaines consécutives de la première
semaine d'octobre à la dernière de novembre. Les ateliers se déroulent un matin de semaine de 9h à
11h30. Le matin a été ciblé comme plage horaire afin d'avoir un état d'éveil optimal des enfants et à
cause de l'horaire de travail des intervenants. Chaque rencontre est divisée en deux périodes par une
pause qui permet de faire la transition entre les deux volets, de favoriser le temps de concentration des
enfants et de servir une collation. Le dosage de l'intervention est augmenté par des devoirs à faire à la
maison qui agissent à titre de réinvestissement de l'intervention. L'annexe J présente un exemple
type du déroulement d'une activité.
Contexte spatial
L'intervention prend place dans une salle d'un organisme communautaire du quartier, ce qui
constitue un milieu plus accueillant et convivial qu'un local du CSSS. De plus, ce local est
géographiquement accessible aux familles ciblées. Le local est grand et comprend plusieurs tables et
chaises ce qui permet d'avoir un espace où les dyades peuvent s'installer pour faire des activités de
stimulation parent-enfant et un autre endroit où le groupe peut s'assoir en cercle au début et à la fin
des rencontres. Pour le volet parent, le local dispose d'un coin plus cosy avec des fauteuils et des
chaises berçantes afin de favoriser la discussion. L'organisme communautaire permet qu'on décore le
local, qui est habituellement destiné aux aînés, et d'y afficher les réalisations des dyades afin de
rendre le local plus attrayant aux familles et aux enfants et de favoriser un sentiment d'appartenance.
Stratégies de gestion des apprentissages
Deux principaux types de moyens de mIse en relation sont utilisés auprès des parents:
l'approche collaborative et la pratique des activités ludiques. L'approche collaborative, inspirée du
programme The Incredible Years (Brestan & Eyberg, 1998), consiste à amener les parents, grâce au
soutien de leurs pairs, à trouver eux-mêmes les stratégies éducatives à utiliser avec leur enfant. Lors
~,~Iii
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d'échanges guidés par l'animatrice, les parents suggèrent des éléments de contenu qui proviennent de
leur propre vécu. D'autres moyens tels le modelage, la pratique, la rétroaction sur les activités parent-
enfant, sur les devoirs sur les expériences vécues à la maison sont également utilisés pour rendre les
ateliers intéressants et interactifs. Des activités ludiques sont également animées auprès des parents
pour les introduire aux différents thèmes, de façon à les amener à prendre conscience, en
l'expérimentant eux-mêmes, de l'importance du jeu pour les apprentissages. Un cahier souvenir,
décrit plus en détails dans la section sur le système de reconnaissance, est également distribué à
chaque dyade. Dans ce cahier, les parents peuvent noter leurs devoirs ainsi que des éléments de
contenu lors des discussions de groupe. Finalement, certains documents de référence sur les contenus
abordés lors des ateliers (documents sur le développement de l'enfant par exemple ou suggestions de
jeux) sont remis à chaque rencontre.
Pendant les activités parent-enfant, une approche ludique est également utilisée, c'est-à-dire
que les activités prennent toutes la forme de jeux auxquels le parent et l'enfant participent ensemble.
L'importance est accordée au rôle actif de l'enfant dans des situations d'apprentissage et le parent est
amené à favoriser ce rôle actif chez son enfant en encourageant les prises de décisions, la
manipulation de matériel, l'interaction avec les autres et les expérimentations. Un soutien individuel
est offert aux dyades lors des périodes de jeu parent-enfant où l'animatrice et la co-animatrice passent
de dyade en dyade pour aider les parents dans la mise en pratique des notions abordées par le contenu
théorique par du modelage et des suggestions. Un retour sur la semaine et l'atelier précédent est
effectué à chaque début de rencontre.
Stratégies de transfert et de généralisation
La principale stratégie de transfert utilisée par le programme est l'ensemble des activités
parent-enfant que ce soit à l'arrivée des dyades à l'atelier où ils peuvent faire une activité libre de pâte
à modeler ou lors de l'activité parent-enfant principale. En effet, le parent peut mettre en pratique les
connaissances et compétences acquises dans la transmission du contenu théorique et les généraliser
FI
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aux contextes de jeu proposés par les ateliers. Les devoirs à la maison constituent la deuxième
stratégie de généralisation proposée par le programme. Le parent est amené à mettre en pratique les
nouveaux acquis dans divers contextes du quotidien, dépendamment du thème de la semaine. Un
exemple de devoir est décrit sommairement dans l'annexe 1.
Stratégies de gestion des comportements et code et procédures
La gestion des comportements des enfants est assumée principalement par les parents. Un
soutien ponctuel au besoin est offert par les animatrices. Ces dernières s'occupent de la gestion des
comportements en faisant également de la rétroaction (ex: renforcements verbaux) sur les actions des
enfants lors des ateliers parent-enfant.
Concernant le code et procédure des activités parent-enfant et de groupe, un tableau illustrant
des règles de base (avoir du plaisir, parler doucement, attendre son tour pour avoir le matériel, etc) à
l'aide de pictogrammes est affiché au mur et expliqué lors de la première rencontre. L'utilisation
d'une chanson thème au début et à la fin de chaque volet parent-enfant marque les moments de
transition de façon à mieux les gérer. Quant aux comportements des parents, ils sont principalement
gérés par l'utilisation des renforcements verbaux sur les initiatives et la participation positives des
parents. Un code et procédure est déterminé par le groupe à la première rencontre, on s'attend à ce
que des règles concernant la présence, la ponctualité, l'appel en cas d'absence et le respect mutuel
soient établies.
Système de responsabilités
Les responsabilités de chaque acteur du programme sont décrites dans le tableau 3. De façon
générale, les responsabilités des animatrices concernent l'organisation et la planification des
rencontres alors que celles des parents et des enfants sont en lien avec la qualité de leur participation.
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Tableau 3
Système de responsabilités
'1
Acteurs
Animatrice
Co-animatrice
Parents
Enfants
Responsabilités
Animer chaque atelier (mise à part l'activité bricolage enfant)
Organiser le matériel et le local pour chaque atelier
Stimuler les échanges lors du volet parents et du retour
Faire la gestion des comportements des parents et des enfants au besoin
Offrir du soutien individualisé aux dyades pendant les activités parent-enfant
Co-animer chaque atelier
Animer les enfants pendant l'activité de bricolage et y gérer les comportements
Faire la gestion des comportements des parents et des enfants au besoin
Offrir du soutien individualisé aux dyades pendant les activités parent-enfant
Planifier les activités de bricolage (dans le programme mais non-évalué)
Participer activement aux échanges parents
Expérimenter les stratégies de stimulation suggérées
Solliciter le soutien des animatrices au besoin
Faire les devoirs à la maison
Respecter les codes et procédures
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Système de reconnaissance et stratégies de rétention
Le système de reconnaissance du programme comporte plusieurs modalités différentes. Pour
reconnaître les efforts de participation des parents et des enfants tout au long du programme, on
désigne un joueur étoile de la semaine chez les parents et chez les enfants. L'équipe des super-
joueurs de la semaine est également désignée par les animatrices parmi les dyades sur les critères de
participation, de persévérance et de caractère positif de l'interaction. Les dyades reçoivent également
un cahier souvenir dans lequel les parents peuvent inscrire leurs devoirs, noter les informations en
lien avec l'évaluation s'ils participent à la recherche mais également conserver un souvenir des
réalisations faites lors des activités de stimulation. Pour reconnaître la participation au programme, un
diplôme personnalisé est remis aux dyades lors de la dernière rencontre qui constitue en elle-même
une stratégie de reconnaissance et de rétention car elle prend la forme d'une grande fête avec des jeux
libres parent-enfant et une collation spéciale. Pour favoriser la présence des participants à chaque
atelier et la complétion des mesures répétées pour l'évaluation, un tirage est effectué lors de la
dernière rencontre. La présence à chaque atelier ainsi que chaque formulaire de mesures répétées
remplis donnent droit à un coupon de tirage.
1:·:,,:',,
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Évaluation de la mise en œuvre
L'évaluation de la mise en œuvre se fait par l'appréciation des composantes suivantes: la
conformité au programme, le degré d'exposition, la qualité de la participation, le débordement du
programme de prévention et la qualité de la mise en application. Toutes ces composantes ont été
retenues afin de produire une évaluation de l'implantation la plus complète possible.
Conformité au programme
La conformité au programme est évaluée à l'aide d'un questionnaire maison rempli par
l'animatrice après chaque atelier. Cet instrument mesure l'adhérence au contenu et aux moyens de
mise en relation à l'aide d'une question sur les changements apportés au temps et au contenu abordé
pour chaque activité. À titre de rappel, une liste des activités et des contenus prévus dans le manuel
d'intervention accompagne ces questions. Aucun critère quantitatif sur la conformité du programme
n'a été déterminé. On se base plutôt sur le jugement de l'évaluateur qui détermine s'il y a eu des
changements substantiels au temps accordé à chaque activité ainsi qu'aux contenus abordés.
L'évaluateur doit cependant décrire les changements apportés s'il y a lieu afin de produire une
évaluation qualitative de la conformité au programme.
Afin de déterminer si le programme s'adresse véritablement à la population ciblée, un
questionnaire socio-démographique est complété par les animatrices au fur et à mesure des ateliers
alors qu'elles recueillent les informations recherchées auprès des parents dans un contexte informel.
Ce questionnaire comporte des questions sur l'âge du parent, le quartier, la composition familiale, les
autres enfants dans la famille, l'occupation des parents et les sources de revenu. L'instrument a été
adapté d'un questionnaire utilisé dans le programme Action intersectorielle pour le développement
des enfants et leur sécurité (A.I.D.E.S.) (Chamberland, Aout 2007- décembre 2010).
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Degré d'e.\position et qualité de la participation
Le degré d'exposition au programme est évalué par l'animatrice à l'aide de l'instrument Fiche
dyade qui permet de déterminer le nombre d'ateliers auxquels la dyade a été exposée ainsi que la
quantité de devoirs réalisés. L'animatrice remplie une fiche par dyade où elle note les présences à
chaque atelier. De plus, elle inscrit si le parent a effectué le devoir demandé dans le courant de la
semaine.
Dans ces mêmes fiches, l'animatrice fait une appréciation de la qualité de la participation du
parent et de l'enfant à l'atelier selon une échelle de likert de 1 (faible) à 3 (bonne). Dans un autre
instrument, soit le questionnaire Évaluation de l'implantation, l'animatrice évalue la qualité de la
participation de l'ensemble du groupe à chaque atelier selon la même échelle. De plus, l'animatrice
peut noter des observations ou des commentaires afin de faire une évaluation qualitative de la
participation du groupe ou des parents et des enfants individuellement.
Débordement du programme de prévention
Dans le souci de documenter les autres interventions dont bénéficie la famille et qui sont
susceptibles d'influencer les résultats du programme, une question sur les divers services reçus par la
famille est incluse dans le questionnaire socio-démographique. Cette question prend la forme d'une
liste de 15 types services psychosociaux à cocher selon qu'ils sont offerts à l'enfant, à la mère, au
père ou à la fratrie. L'information est recueillie de la même manière que les données sur la famille.
Qualité de la mise en application
Pour évaluer la qualité de la mise en application l'animatrice répond à trois questions du
questionnaire Évaluation de l'implantation sur la qualité de l'animation et du soutien individualisé de
l'animatrice et de la co-animatrice individuellement ainsi que sur le degré de préparation du matériel
et du local. L'évaluateur doit se prononcer sur chacune de ces questions selon une échelle de likert de
1 (faible) à 3 (bonne). Pour l'appréciation de l'animation, l'évaluateur peut se baser sur une liste de
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critères décrits dans l'outil. Cette évaluation est faite à chaque atelier. Un journal de bord est
également tenu par l'animatrice afin de prendre note des imprévus.
Finalement, afin d'évaluer le niveau de satisfaction des participants, leur intérêt pour le
programme ainsi que la perception d'utilité, les parents sont invités à remplir un questionnaire de
satisfaction au premier et au dernier atelier. Les parents doivent donner leur appréciation tant sur les
différents aspects des ateliers (activités de groupe, activités parent-enfant, retours, devoirs, cahier
souvenir) que ceux sur l'animation (dynamisme, soutien, accueil), selon une échelle en cinq points
allant de 1 (pas du tout) à 5 (beaucoup). Un exemple d'item serait: « je me sens soutenu/e par les
animatrices pendant les activités parent-enfant». Deux questions sur le sentiment d'utilité sont
également posées selon la même échelle. De plus, l'instrument permet de recueillir des données
qualitatives sur l'activité préférée ou la moins appréciée tout autant que des commentaires généraux
des parents.
Évaluation des effets
Devis
L'évaluation des effets du programme se base sur un protocole à cas unique à niveaux de base
multiples. Les éléments ciblant les différents objectifs ne sont donc pas introduits au même moment
dans le programme, ce qui permet, en principe, d'observer des changements seulement au moment où
la composante est ajoutée. Le protocole à niveaux de bases multiples permet de contrôler certaines
sources d'invalidité interne comme les facteurs historiques grâce à son niveau de base et au fait que
plusieurs changements devraient être observés à des moments précis. Le tableau 2 présente le
moment et la séquence d'apparition des objectifs généraux. La séquence des thèmes abordés dans le
programme vise à ce que chaque objectif ne soit travaillé qu'au moment où il est introduit dans la
thématique du volet parent.
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fnstruments de mesure et sources d'évaluation
Grille auto-rapportée des moments de jeu
La collecte de données s'opère à l'aide de différentes sources et instruments. Dans un premier
temps, le niveau de base est obtenu par des mesures auto-rapportées des parents qui notent sur une
grille maison des informations concernant tous les moments de jeu qu'ils ont passé avec leur enfant
durant la journée. Cette mesure se complète en moins de cinq minutes, est prise trois fois par semaine
pendant Il semaines: trois semaines de niveau de base avant l'intervention et huit semaines durant le
programme. L'instrument est présenté aux parents par la stagiaire en psychoéducation lors d'un
entretien téléphonique effectué pour le recrutement. À ce moment, le parent a en main l'outil que son
intervenante privilégiée (infirmière) lui a remis préalablement lors d'une visite à domicile.
L'évaluatrice peut donc expliquer au parent comment le remplir, en précisant qu'une liste de jeux est
disponible au verso de l'outil à titre d'exemples.
Sur la grille, le parent précise la nature de l'activité partagée avec son enfant (ex: bricolage) et
sa durée. Il cote également le plaisir éprouvé par lui et son enfant sur un thermomètre de plaisir de 0
(aucun plaisir) à 4 (beaucoup de plaisir). Cette grille permet donc d'avoir un indicateur de la quantité
de stimulation (nombre de fois et durée), un indicateur de la qualité de la stimulation (le type de jeu)
et un indicateur de la qualité de l'interaction (plaisir rapporté).
La quantité de stimulation est donc mesurée en nombre d'activités offertes à l'enfant ainsi
qu'en termes de durée des activités. Une conversion est effectuée dans le calcul de la durée des
activités de manière à mieux apprécier le temps d'exposition de l'enfant à la stimulation. Afin de tenir
compte de la grande variabilité dans le temps requis pour effectuer différentes activités de
stimulation, la durée de chacune des activités est reconsidérée selon les critères suivants: le niveau
d'implication et le niveau de concentration de l'enfant requises pour effectuer l'activité. Dans un
premier temps, l'inventaire de toutes les activités notées par l'ensemble des parents est dressé afin de
déterminer d'une mesure étalon qui permet de comparer la durée de chacune des activités à cette
mesure. Une unité de mesure correspond à: cinq minutes de casse-tête, dix minutes de vaisselle,
~I
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vingt minutes de chatouillement et 30 minutes de.film. Ces durées d'activités sont jugées équivalentes
par rapport à l'impact qu'elles peuvent avoir sur l'enfant en termes d'exposition à la stimulation.
Dans un deuxième temps, la durée de chaque activité répertoriée est convertie selon la mesure étalon
en la comparant aux différentes activités étalon.
La grille auto-rapportée permet également de qualifier la qualité de la stimulation offerte en
évaluant si les activités proposées à l'enfant sont adaptées à son développement. Pour ce faire,
l'évaluateur détermine pour chaque activité si elle permet de travailler une ou plusieurs habiletés
développementales généralement associées à la tranche d'âge des 3-4ans. Ces habiletés sont les
mêmes que celles énumérées dans le questionnaire sur la qualité de la stimulation qui est présenté
plus loin. On mesure donc l'évolution de la diversité des habiletés développementales travaillées à
chaque semaine en notant combien d'habiletés développementales différentes sont travaillées. Une
autre façon de juger de la qualité de la stimulation en termes d'adéquation au développement est en
classant les activités notées selon qu'elles travaillent aucune habileté développementale , quelques
habiletés développementales (1 ou 2) ou beaucoup d'habiletés développementales (3 et plus)
associées à la tranche d'âge.
Questionnaires d'observation
L'intervenante privilégiée est la deuxième source d'évaluation. Cette dernière évalue la qualité
de la stimulation parentale et la qualité des interactions parent-enfant à l'aide de deux questionnaires
d'observation maison lors d'une visite à domicile. Cette évaluation se fait une fois en pré-test et une
autre fois en post-test. Le premier questionnaire maison qui concerne la qualité des interactions est
également rempli par l'animatrice selon ses observations à chaque atelier. L'animatrice évalue aussi
le niveau d'autonomie en cotant une partie du questionnaire sur la qualité de la stimulation.
Le premier questionnaire d'observation mesure la qualité des interactions à l'aide de 12 items
qui correspondent à des comportements observés chez le parent dans une situation de jeu parent-
enfant. L'évaluateur doit coter la fréquence de ce comportement sur une échelle en six points allant de
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°(jamais) à 5 (toujours). À chaque item, l'évaluateur peut inscrire des commentaires ou des
exemples pour une évaluation qualitative des résultats. Les items se divisent selon trois échelles: les
affects positifs, la critique et la participation active. Un exemple d'item pour chaque échelle se
retrouve à l'annexe 3 qui constitue la première page du questionnaire. Certains des items sont inspirés
de la grille Dyadic Parent-Child Interaction Coding System (DPICS) (Bessmer, 1998), un outil
d'observation des interactions parent-enfant validé. On obtient un score pour chaque échelle en
faisant la moyenne des réponses à chaque item. Pour obtenir le score total de l'outil, on effectue la
moyenne des échelles en prenant soin d'inverser le score de l'échelle critique. Afin d'avoir un indice
de la fidélité de l'outil, un niveau d'accord inter-juge a été mesuré en demandant à deux évaluateurs
indépendants (l'animatrice et la co-animatrice) de remplir le questionnaire pour quatre dyades
différentes après avoir observé le même atelier de stimulation. Le coefficient de corrélation pour
l'ensemble du questionnaire est de 0,91 ce qui reflète un grand niveau d'accord. L'échelle affects
positifs et participation active ont toutes les deux un coefficient de 0,98 alors que l'échelle critique a
un coefficient de 0,09. Le niveau d'accord de l'échelle « critique» est donc très faible. Cependant, les
deux évaluateurs semblaient ne pas s'entendre sur une dyade en particulier car lorsqu'on retire la
dyade 4 du calcul, le coefficient redevient grand, soit de 0,71.
Le deuxième questionnaire d'observation maison (annexe 4) porte sur la qualité de la
stimulation et il comporte quatre items. Suite à l'observation de la même activité parent-enfant,
l'évaluateur doit porter un jugement sur l'adéquation de la stimulation parentale. Pour ce faire, il
qualifie, dans un premier temps, l'intérêt de l'enfant pour l'activité d'après une échelle en cinq points
allant de °(aucun intérêt) à 4 (beaucoup d'intérêt). Afin de déterminer l'adéquation de la stimulation
pour le développement de l'enfant, l'observateur détennine si l'activité est adaptée aux capacités de
l'enfant selon qu'elle présente un défi stimulant, qu'elle est trop facile ou trop difficile pour l'enfant.
De plus, l'évaluateur coche les habiletés développementales associées à la tranche d'âge que l'enfant
peut exercer pendant l'activité proposée par son parent. Ces habiletés sont inspirées des habiletés
mesurées par différents outils qui évaluent le niveau de développement de l'enfant comme la Grille
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d'évaluation du développement (GED) (Centre de liaison sur la prévention et l'intervention
psychosociales CLIPP, 2007) et le Brigance (Boudreault, et al., 1997). Finalement, l'évaluateur porte
un jugement sur le niveau d'autonomie accordé par le parent à l'enfant en cotant une échelle en cinq
points allant de 0 (aucune place à l'autonomie, le parent fait à la place de l'enfant) à 3 (beaucoup de
place à l'autonomie, l'enfant participe au maximum de ses capacités). Dans le cas où le parent ne
s'implique pas et que l'enfant est laissé à lui-même, ce qui n'est pas non plus favorable à l'autonomie
de l'enfant, l'évaluateur peut coter 4 (l'enfant est laissé à lui-même).
Indices de maturité scolaire
Finalement, une mesure d'évaluation de la maturité scolaire est remplie par la co-animatrice au
deuxième et au dernier atelier afin de documenter les effets potentiels de l'intervention sur la maturité
scolaire des enfants. Il s'agit d'un inventaire maison de la maturité scolaire de 23 items dont les
propriétés psychométriques ne sont pas disponibles. Par contre, la majorité des items de l'outil
proviennent de tests standardisés du développement tel la GED (Centre de liaison sur la prévention et
l'intervention psychosociales CLIPP, 2007) et l'inventaire Brigance (Boudreault, et al., 1997) ou du
test de maturité scolaire: IMPDE (Lapointe, et al., 2007). De plus, les items du Profil socio-affectif,
un instrument de mesure validé et normalisé au Québec, ont également inspiré quelques items sur la
maturité socio-affective. La construction de l'outil est basée sur les écrits scientifiques concernant la
maturité scolaire. Il comporte donc trois échelles: les habiletés d'apprentissage (cinq items), les
connaissances pré-académiques (six items) et la maturité socio-affective (12 items). Afin de bien
évaluer tous les aspects de la maturité scolaire, l'échelle habiletés d'apprentissages comporte un item
pour chaque compétence suivante: curiosité, initiative, engagement, persévérance et concentration.
De plus, l'échelle maturité socio-affective regroupe des items portant sur l'auto-contrôle, la confiance
en soi, la coopération et la communication. Ces construits constituent les compétences de l'enfant qui
définissent la maturité scolaire.
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Concernant la dimension habiletés pré-académiques, deux versions ont été créées: une version
pour les enfants de 3 ans et une version pour les 4 ans. La personne qui complète l'inventaire doit
évaluer chacun des items, qui sont présentés comme des aspects du développement de l'enfant, selon
une échelle en quatre points de très bon à très mauvais. Le temps d'administration dépend de la
connaissance qu'on a de l'enfant car il faut être en mesure d'avoir observé chacune des habiletés.
Dans le cadre du programme Du cœur au jeu, l'évaluateur peut y parvenir dans le cadre d'un atelier
de deux heures trente puisque différentes activités sont proposées. On obtient un score pour chaque
échelle en faisant la moyenne des réponses aux différents items. Pour obtenir le score total de
maturité scolaire, on effectue la moyenne des échelles.
À titre récapitulatif, le tableau 4 présente les différents outils et les sources d'évaluation pour
chacun des objectifs.
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Tableau 4
Stratégie d'évaluation des effets
Objectifs
Augmenter la quantité de
stimulation
1. Nombre d'activités de
stimulation
2. Durée des activités de
stimulation
Augmenter la qualité des
interactions parent-enfant pendant
la stimulation
1. Augmenter les affects
positifs
2. Diminuer la critique
3. Augmenter la participation
active du parent
Augmenter l'adéquation de la
stimulation parentale à l'enfant
(qualité de la stimulation)
1. Augmenter l'adéquation
des activités au
développement de l'enfant
2. Augmenter le niveau
d'autonomie accordé à
l'enfant dans la réalisation
des activités de stimulation
3. Augmenter l'adéquation
des activités aux intérêts de
l'enfant
But: favoriser la maturité scolaire
Instruments de mesure et
construits mesurés
Grille des moments de jeu
1. Nombre d'activités de stimulation
2. Durée des activités
Questionnaire maison sur la qualité des interactions
1. Échelle affects positifs
2. Échelle critique
3. Échelle participation active
Grille des moments de jeu
Plaisir à faire l'activité
Questionnaire maison sur la qualité de la
stimulation
1. Adéquation de l'activité aux capacités de
l'enfant
1. Adéquation de l'activité aux habiletés
développementales associées à la tranche
d'âge.
a. Nombre d'habiletés
développementales associées à la
tranche d'âge.
2. Score d'autonomie
3. Score de l'intérêt
Grille des moments de jeu
1. Adéquation de l'activité aux habiletés
développementales associées à la tranche
d'âge.
a. Diversité des habiletés
développementales travaillées
dans la semaine
b. Nombre d'activités qui travaillent
quelques ou beaucoup d'habiletés
Questionnaire sur les indices de maturité scolaire
1. Échelle comportements d'apprentissage
2. Échelle connaissances pré-académiques
3. Échelle maturité socio-affective
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Source
d'évaluation
Parent
Intervenante
privilégiée +
animatrice
Auto-rapporté par
le parent
Intervenante
privilégie
Animatrice
pendant les
ateliers
(autonomie)
Auto-rapporté par
le parent
Co-animatrice
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Résultats
Évaluation de la mise en œuvre
Les lignes qui suivent dressent la comparaison entre le programme qui a été implanté et celui
qui avait été prévu en abordant chacune des composantes du modèle psychoéducatif de Gendreau
(2001). Ces données permettront de déterminer la conformité du programme, le degré d'exposition
ainsi que le débordement d'autres programmes de prévention. Par la suite, l'appréciation de la qualité
de la participation et de la mise en application complètera l'évaluation de l'implantation.
Comparaison entre le prévu et le vécu
But, objectifs, animateurs et contexte spatial
Aucun changement n'a été effectué par rapport à ces composantes qui ont été implantées tel
que prévu.
Participants,' caractéristiques et recrutement
Quatre dyades mère-enfant ont été recrutées pour participer au projet. Malgré la possibilité de
former un groupe de huit dyades, seulement ces quatre dyades répondaient à la majorité des critères
de sélection soit de : faire partie du programme SIPPE, l'enfant âgé de trois ou quatre ans et habiter
sur le territoire ciblé. Cependant, la dyade 3, ne résidait pas sur le territoire ciblé. Cette dyade a tout
de même été recrutée compte tenu de la grande motivation de la mère à participer à ce genre
d'ateliers. De plus, son intervenante privilégiée savait que la dyade avait à sa disposition un moyen de
transport pour se rendre aux ateliers.
Le recrutement s'est déroulé tel que prévu. Trois dyades ont été référées par leur infirmière
alors que la quatrième dyade avait un psychoéducatrice comme intervenante privilégiée référente. Le
tableau 5 décrit les dyades qui ont été recrutées et qui ont participé au programme.
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Tableau 5
Caractéristiques des dyades participantes
Âge
Dyade 1 Dyade 2 Dyade 3 Dyade 4
3 ans 3 ans 4 ans 4 ansde l'enfant
Genre Féminin Masculin Féminin Masculinde l'enfant
Âge 27 ans 24 ans 32 ans Inconnudu parent
Lieu de Territoire ciblé Territoire ciblé Municipalité voisine du Tenitoire ciblé
résidence territoire ciblé
Moyen de À pieds À pieds ou voiture Voiture Vélo
transport
Composition Famille reconstituée Famille monoparentale Famille biparentale Famille biparentale
familiale Conjoint à J'occasion
Cinq enfants Enfant unique Deux enfants, enfant 3 Deux enfants, enfant 4 et
Âgés de 20 mois à 9 ans et sœur aînée de 9 ans sœur aînée de 5 ans
Enfant 1 est la quatrième
La dyade habite avec les
grands-parents maternels
Occupation Père et mère travaillent à Mète travaille à temps Mère à la maison Mère et père à la maison
des parents temps plein plein Père travaille à temps
plein
Emploi de la mère: de soir Emploi: serveuse dans Emploi: inconnu
dans un club vidéo un commerce de
Emploi du père: inconnu restauration rapide
Sources de Revenus du travail et Revenus du travail et Revenus du travail et Prestations d'aide sociale
revenu allocations familiales allocations familiales allocations familiales et allocations familiales
de la famille
Autres Infirmière du programme Infirmière du programme Infirmière du Infirmière du programme
services reçus SIPPE SIPPE programme SIPPE SIPPE
Services de garde pour Services de garde pour Services de garde pour Services de garde pour
enfant 1 et le benjamin enfant 2 enfant 3 enfant 4
Ressources Orthophonie pour enfant Ressources Psychoéducatrice à la
communautaires 2 communautaires garderie et à la maison
(de type inconnu) (de type inconnu) pour enfant 4
De façon générale, les participants recrutés correspondent à la population ciblée. En effet,
les dyades proviennent de familles qui ont de faibles revenus, ce qui constitue un des principaux
facteurs de risque de la maturité scolaire. On connaît cette information car l'âge des mères l, 2 et 3
indique qu'elles ont eu leur enfant après 20 ans et donc qu'elles font partie du programme SIPPE car
elles répondent à l'autre critère, soit l'extrême pauvreté. Quant à la dyade 4, la famille bénéficie des
prestations d'aide sociale. Cependant, toutes les familles reçoivent des services qui pourraient
expliquer en partie les effets attendus par la participation au programme. En effet, l'infirmière du
programme SIPPE ainsi que la psychoéducatrice qui a référé la dyade 4 ont le mandat de soutenir les
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parents dans la stimulation de leur enfant et de favoriser des relations parent-enfant harmonieuses, ce
qui s'apparente aux objectifs du programme Du cœur au jeu. De plus, tous les enfants participant au
programme fréquentent un service de garde ce qui pourrait expliquer des progrès au niveau de la
maturité scolaire.
Programme et contenu
L'adhérence au contenu a été évaluée en documentant les changements dans le temps accordé à
chaque activité ainsi que les changements dans les contenus abordés. De façon générale, aucun
changement majeur n'a été effectué quant au programme et au contenu.
Le temps accordé à chaque activité a été conforme au temps prévu que pour les ateliers 4 et 5.
Pour les six autres ateliers, des changements ont été effectués. En procédant à une analyse qualitative
des changements décrits, on constate que les changements ont principalement été opérés lors des
retours. En effet, pour cinq des huit ateliers prévus, les retours ont été écourtés de cinq à dix minutes.
Les retours étaient écourtés soit (l) parce que les activités parent-enfant se sont prolongées au-delà du
temps prévu car les animatrices jugeaient que les interactions étaient positives ou encore (2) parce
que les enfants n'étaient plus attentifs et avaient du mal à s'occuper sans la présence de leur mère. Il
est important de noter que lors des retours, les enfants étaient pris en charge par la co-animatrice
contrairement au reste des ateliers où les mères participaient aux activités avec leur enfant.
Finalement, lors de l'atelier l, toutes les activités, et non seulement le retour, ont été plus courtes que
prévu car les enfants étaient agités et peu attentifs. Les animatrices ont attribué cette fébrilité à
l'insécurité des enfants face au nouvel environnement physique et aux nouveaux visages. D'ailleurs,
suite au premier atelier, les animatrices ont effectué un changement important dans la structure des
ateliers. À la place de séparer les enfants des parents lors des retours avec l'animatrice, les parents
restaient avec les enfants pour débuter le bricolage puis se déplaçaient pour participer au retour. Les
mères étaient invitées à retourner voir leur enfant pendant le retour si le besoin s'en faisait ressentir
pendant le bricolage.
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Dans l'ensemble des ateliers, le contenu pratique, c'est-à-dire les activités de groupe et les
activités parent-enfant, a été abordé tel que prévu. Dans quatre ateliers sur huit, le contenu théorique
n'a pas été livré de façon formelle, lors d'un retour, comme il avait été prévu. Cependant, il en a été
question dans le cahier souvenir où les notions théoriques étaient inscrites, et de façon informelle
pendant les activités parent-enfant. Finalement, le contenu théorique de l'atelier 3, qui n'avait pu être
discuté lors du retour, a été livré à l'atelier suivant.
Contexte temporel et dosage de l'intervention
Dans l'ensemble, le contexte temporel de l'intervention a été conforme à ce qui avait été prévu.
En effet, la plage horaire, le nombre d'ateliers ainsi que la durée de chaque rencontre ont été
respectés. Cependant, comme il a été mentionné précédemment, la durée de la première rencontre a
été plus courte que prévu et a duré 1h30 au lieu de 2h30.
Au niveau de la présence aux ateliers, de façon générale, on observe un bon taux d'assiduité à
chaque atelier, mise à part l'atelier 5 où les dyades l, 2 et 3 étaient absentes. Par ailleurs, le taux de
présence pour chaque dyade est de sept ateliers sur huit à part la dyade 1 qui est présente à seulement
six ateliers. Il est important de préciser qu'à l'atelier 2, le parent 2 était absent. Son enfant était
accompagné de sa grand-mère maternelle. La majorité des absences pour l'ensemble des ateliers
étaient justifiées par un problème de santé chez l'enfant ou le parent. Cependant, au dernier atelier, la
dyade 4 était absente car elle ne voulait pas être en contact avec l'infirmière d'une autre dyade avec
qui elle avait un conflit personnel. On rappelle qu'au dernier atelier, les intervenantes qui avaient
référé les dyades étaient invitées à venir célébrer la fin des ateliers. On constate donc que les absences
n'étaient pas motivées par un manque d'intérêt pour les activités mais plutôt par des raisons hors de
notre contrôle. Cependant, il se peut que ces raisons aient été invoquées par désirabilité sociale.
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Stratégies de gestion des apprentissages
L'approche collaborative n'a pas été utilisée pleinement car les enfants étaient présents lors des
retours avec les parents ce qui faisait en sorte que les mères étaient moins attentives. De ce fait, bien
que l'animatrice ait tenté à quelques reprises de poser des questions participatives aux mères pour
qu'elles apportent elles-mêmes les éléments de contenu, la majeure partie a été livrée de manière
directive. L'animatrice estime que seulement 25% a été transmis selon l'approche collaborative. Par
ailleurs, le modelage, la pratique et la rétroaction sur les activités parent-enfants ont été utilisés tel
que prévu tout comme les activités ludiques auprès des enfants et des parents, le cahier souvenir et le
soutien individualisé.
Stratégies de transfert et de généralisation
La principale stratégie de transfert et de généralisation du programme, soit les activités parent-
enfant, a été utilisée tel que prévu. Par contre, les devoirs à faire à la maison ont été peu utilisés. En
effet, l'animatrice a tantôt omis de les donner, tantôt pas fait de retour pour savoir si les parents les
avaient appliqués. Les devoirs n'ont pas été donnés aux ateliers 2, 5, 7 et 8 et aucun retour sur les
devoirs n'a été effectué aux ateliers 3, 5, 6, et 8. Ces données expliquent le faible taux de complétion
des devoirs. En effet, le nombre de devoirs effectués varie selon les dyades. Elles ont effectué l, 2 ou
3 devoirs, ce qui correspond à 14%, 29% et 43% des devoirs prévus. De plus, on observe que la
majorité des devoirs ont été réalisés suite au premier et au troisième atelier. Par ailleurs, si on ne
considère que les ateliers où les devoirs qui ont été donnés et pour lesquels un retour sur le devoir a
été effectué à l'atelier suivant, les taux de complétion des devoirs deviennent de 33% pour la dyade 2,
67% pour les dyades 3 et 4 et 100% pour la dyade 1.
Tableau 6
Devoirs réalisés
Atelier 2 Atelier 3 Atelier 4 Atelier 5 Atelier 6 Atelier 7 Atelier 8 Total
Dyade 1 ./ ./ ./ 3
Dyade 2 ./ 1
Dyade 3 ./ ./ 2
Dyade 4 ./ ./ 2
Total 3 0 4 0 0 1 0
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Stratégies de gestion des comportements, code et procédures et système de responsabilités
De manière générale, ces composantes ont été implantées tel que prévu. Cependant, les
animatrices ont décidé de ne pas installer d'affiche illustrant le code et procédures à l'aide de
pictogrammes afin de permettre aux parents d'appliquer une discipline qui se rapproche le plus de
celle qui pourrait être faite à la maison. Concernant le système de responsabilités, aux ateliers 5 et 6,
la co-animatrice était absente et ses responsabilités ont été assumées par l'animatrice. Cette
augmentation de l'implication de l'animatrice pourrait avoir affecté la qualité de l'animation, le
soutien individualisé offert aux dyades ainsi que le temps accordé à chaque activité.
Système de reconnaissance et stratégies de rétention
Le système de reconnaissance et les stratégies de rétention ont été implantés tel que prévu. Par
ailleurs, les animatrices considèrent que le moment de la désignation des étoiles était très apprécié et
attendu des participants. Elles ont aussi constaté qu'au fur et à mesure des semaines, les parents qui se
faisaient demander leurs questionnaires de mesures répétées en échange de billets de tirage,
remettaient les questionnaires de façon plus systématique. De plus, les parents complétaient les
formulaires au début des ateliers, donc de façon rétroactive altérant de ce fait les résultats. En effet, il
se peut que les parents oublient certaines activités réalisées avec leur enfant ou y inscrivent des
activités qu'ils n'ont pas faites pour s'assurer d'avoir des billets de tirage supplémentaires.
Participation
De façon générale, l'animatrice a qualifié la participation du groupe de bonne excepté l'atelier
6 où les enfants étaient plus agités et moins réceptifs. Notons que la co-animatrice était absente lors
de cet atelier. Quant à l'analyse de la participation individuelle des parents et des enfants, rien de
particulier ne se dégage pour la majorité des dyades. En effet, les dyades l, 3 et 4 ont une
participation qualifiée de bonne de manière assez constante.
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Cependant, on observe une variabilité de la qualité de la participation chez la dyade 2. La figure
2 présente la participation de la dyade 2 à chaque atelier, tel qu'évaluée par l'animatrice. On constate
que l'enfant 2 a tantôt une qualité de participation qualifiée d'acceptable tantôt de bonne. Quant à
son parent, sa participation varie entre faible, acceptable et bonne. Par conséquent, la variabilité de la
participation de cette dyade pourrait influencer les effets observés quant à la maturité scolaire et à la
qualité des interactions qui sont deux construits dont l'évaluation peut être influencée par l'humeur et
l'état d'esprit des participants.
Bonne
Acceptable
l5
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'i Faible
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Qualité de la mise en application
Ateliers
Figure 2: Qualité de la participation de la dyade 2
o Parent 1
• Enfant 1
Pour juger de la qualité de la mise en application du programme, l'animatrice a fait une
appréciation: (l) de la qualité de l'animation, (2) de la qualité du soutien individualisé et (3) du degré
de préparation du matériel et du local après chaque atelier. Pour la majorité des ateliers, l'animation et
le soutien individualisé offert par les deux animatrices ont été qualifiés de bon. Cependant, à l'atelier
l, la qualité du soutien et de l'animation de l'animatrice étaient respectivement faible et acceptable.
De plus, à l'atelier 6, où la co-animatrice était absente, l'animatrice a offert une qualité d'animation
acceptable. Finalement, dans l'ensemble des ateliers, la préparation du matériel et du local a été
qualifiée de bonne.
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Sati.\faction des participants
Le niveau de satisfaction des parents 1,2 et 3 ainsi que leur perception d'utilité des ateliers sont
particulièrement élevés et se situent entre pas mal satisfait et beaucoup satisfait. De plus, on note une
augmentation du niveau de satisfaction pour l'ensemble de ces répondants. D'ailleurs, les participants
ont inscrit des encouragements à former d'autres sessions des ateliers et des remerciements dans la
section commentaires. Par ailleurs, les participants disent avoir aimé toutes les activités.
Quant au parent 4, son niveau de satisfaction se situe entre un peu satisfait et pas mal satisfait,
alors que sa perception d'utilité est entre très peu et pas mal. Qui plus est, dans la section
commentaires, ce parent indique qu'il croit que son enfant « a tout ce qu'il faut pour être stimulé à la
garderie ». À première vue, le parent 4 semblait avoir une mauvaise compréhension de la fonction des
ateliers. Connaissant le contexte ayant mené à la référence de la mère à participer aux ateliers, les
animatrices ont émis l'hypothèse que le parent 4 se sentait obligé d'y prendre part. De ce fait,
l'appréciation négative des ateliers ne serait qu'une réaction à la référence. Malheureusement, étant
donné l'absence de la dyade 4 au dernier atelier, le questionnaire de satisfaction n'a pas été rempli au
deuxième temps de mesure. Il est donc impossible de savoir si le niveau de satisfaction et le sentiment
d'utilité du parent 4 ont augmenté.
Jugement global sur la conformité et implications eu égard à l'évaluation des effets
En somme on peut conclure à une bonne conformité générale étant donné que peu de
changements ont été réalisés dans la grande majorité des composantes. Ainsi, l'ensemble du contenu
théorique et pratique a été livré par des moyens de relation comme la pratique et le modelage plutôt
que par des retours formels et l'approche collaborative. Néanmoins, la pratique et le modelage sont
des moyens de mise en relation qui transmettent le contenu quant le moment est opportun. De ce fait,
il est difficile de suivre une séquence d'apparition des contenus tel quel l'exige le devis à niveaux de
base multiples qui sera utilisé pour l'évaluation des effets.
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Par ailleurs, étant donné les nombreuses difficultés liées à l'implantation du premier atelier
(qualité de l'animation et du soutien jugées moins bonnes et durée des activités écourtée) on peut
s'attendre à des résultats moins marqués quant aux objectifs visés lors de ce premier atelier.
Une autre limite dans l'implantation du programme concerne les devoirs à la maison. En effet,
ce moyen de transfert et de généralisation a été peu utilisé par les animatrices et à peine réalisé par les
dyades. Le fait que les parents ont eu peu d'occasions de généraliser les acquis à la maison à l'aide
des devoirs pourrait surtout influencer l'évaluation post-test de la qualité des interactions et la qualité
de la stimulation faite par l'intervenante privilégiée à la maison.
Finalement, le débordement, le moyen de rétention, la variabilité de la participation de la dyade
2, le faible taux de satisfaction da parent 4 et la qualité de la mise en application plus faible lors de
l'atelier 6 constituent des éléments de l'implantation qui pourraient tous avoir des implications sur
l'évaluation des effets.
Évaluation des effets
Puisqu'un protocole à cas unique est utilisé pour l'évaluation des effets du programme
d'intervention, aucune analyse statistique ne sera employée. Les effets sont évalués d'après une
analyse visuelle de graphiques. Le devis utilisé est un protocole à niveaux de base multiples, ce
qui signifie que les changements devraient s'observer suite à l'introduction des contenus liés à
l'objectif visé. Dans la majorité des graphiques, le moment d'introduction des contenus est
marqué par un trait vertical.
La présentation des résultats concernant l'évaluation est divisée en quatre grandes sections.
Les trois premières sections correspondent aux trois objectifs généraux du programme, soit les
changements au niveau de: (1) la quantité de stimulation, (2) la qualité des interactions dans un
contexte de stimulation et (3) la qualité de la stimulation. La dernière section porte sur les indices
de maturité scolaire.
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Quantité de stimulation
La mesure de la quantité de stimulation se fait à l'aide de la grille auto-rapportée où le
parent inscrit chaque moment de jeu qu'il a passé avec son enfant. Bien que l'information sur le
nombre d'ateliers de stimulation ait été recueillie à trois temps de mesure différents à chaque
semaine, à des fins de clarté, la figure 3 présente l'évolution par semaine du nombre total
d'activités offertes par le parent. Le trait vertical foncé correspond au moment où les ateliers ont
débuté. Il s'agit aussi du moment où les contenus sur la quantité de stimulation sont introduits
1
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puisqu'ils ont été abordés aux deux premiers ateliers.
Malheureusement, plusieurs données sont manquantes, ce qui fait en sorte qu'on n'observe
pas de niveau de base pour les parents 1 et 4. Pour ces deux parents, on ne peut donc pas tirer de
conclusions quant à l'augmentation de la quantité de stimulation suite à l'introduction des
contenus. Cependant, pour le parent 2, on remarque un bond important à l'activité 2. Par ailleurs,
cette progression continue au fur et à mesure des ateliers alors que, selon le devis utilisé, elle
devrait atteindre un plateau à l'atelier 3 où des contenus différents sont abordés. Finalement, pour
le parent 3, on observe une certaine tendance vers la hausse entre le niveau de base et l'atelier 1,
16
mais s'en suit une très grande constance dans les résultats, mise à part l'atelier 4.
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Figure 3: Nombre d'activités de stimulation
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La figure 4 présente la durée de stimulation offerte à l'enfant par le parent. Toujours pour
des fins de clarté, les résultats sont présentés par semaine bien qu'il y ait eu de plus nombreuses
prises de mesure. La durée des activités de stimulation est présentée en unités de temps issues de
la conversion expliquée dans la section portant sur la méthodologie. Encore une fois, l'absence de
niveau de base pour les parents 1 et 4 fait en sorte qu'on ne peut pas statuer sur l'augmentation de
la quantité de stimulation à partir du premier atelier. Par ailleurs, on remarque que le parent 4 a
une durée d'activité généralement élevée surtout par rapport au parent 1 qui se situe toujours dans
la partie inférieure du graphique. Pour le parent 3, si on retire deux données atypiques (la journée
3.1 et la semaine de l'atelier 7), on observe une courbe ascendante jusqu'à l'atelier 3 puis
descendante jusqu'à un niveau inférieur au niveau base. Quant au parent 2, tout comme pour son
nombre d'activités de stimulation, la durée des activités amorce une progression à partir du
premier atelier qui se poursuit tout au long du programme.
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Figure 4: Durée des activités de stimulation
Note: À titre indicatif une unité de temps correspond à 5 minutes de casse-tête, 10 minutes de vaisselle et
30 minutes de fi/m.
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En somme, on observe une augmentation progressive à la fois du nombre d'activités de
stimulation ainsi que de la durée des activités pour le parent 2. Le nombre d'activités de
stimulation augmente aussi pour le parent 3 suite à l'introduction du programme et demeure
constant à travers les semaines. Par contre, on observe chez ce parent une augmentation de la
durée de stimulation qui redescend à partir de l'atelier 4 pour revenir sensiblement au même
niveau qu'avant l'intervention. Finalement, étant donné l'absence de niveau de base, on ne peut
pas statuer sur l'augmentation de la quantité de stimulation pour les parents 1 et 4. Or, on
constate que le parent 1 a généralement une faible durée de stimulation au contraire du parent 4
pour qui la durée des activités est généralement élevée.
Qualité des interactions parent-enfant pendant la stimulation
La figure 5 présente le niveau moyen de plaisir lors des activités de stimulation. Les deux
traits verticaux fins correspondent au moment d'introduction des contenus concernant la qualité
des interactions. On observe une grande variabilité dans le plaisir associé aux activités pour la
dyade 1. À l'inverse, la dyade 2 maintient son niveau de plaisir à pas mal de plaisir. Dans les
deux cas, on n'observe pas de changement significatif au moment de l'introduction des contenus
sur la qualité des interactions. Quant à la dyade 3, son niveau de plaisir varie entre pas mal de
plaisir et beaucoup de plaisir jusqu'à l'atelier 3, à partir duquel il se maintient au sommet. Pour
la dyade 4, bien qu'on ne puisse distinguer une nette progression du niveau de plaisir, on constate
que les jours où le niveau moyen de plaisir est supérieur à pas mal de plaisir sont tous après
l'atelier 3.
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Figure 5: Plaisir à faire l'activité
En plus de l'indicateur concernant le plaisir pendant les activités de stimulation à la maison,
la qualité des interactions est mesurée à l'aide d'un questionnaire d'observation rempli à la fois
par l'intervenante privilégiée à la maison et par l'animatrice à chaque atelier. La figure 6 présente
la qualité des interactions selon l'évaluation de l'intervenante privilégiée en pré et en post-test.
Pour chacune des dyades pour lesquelles on a l'information du post-test, on remarque une
augmentation de la qualité des interactions. L'évolution la plus marquée concerne la dyade 4.
Notons que la dyade 3 se maintient au même niveau à la fois à l'échelle critique, dont le score
était déjà très bas, ainsi qu'à l'échelle participation active dont le score était déjà haut. On
observe un effet contraire à ce qui est attendu pour la dyade 2 chez qui la critique augmente
considérablement passant de rarement à souvent. Il est important de préciser que le pré-test de la
dyade 2 a été réalisé dans la semaine de l'atelier 4; l'infirmière n'ayant pas pu visiter la famille
plus tôt.
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Figure 6: Qualité des interactions selon l'évaluation de l'infirmière
Les figures 7 à 10 présentent l'évolution de la qualité des interactions au fil des ateliers.
Les deux traits verticaux fins correspondent au moment d'introduction des contenus liés à la
qualité des interactions. Le premier trait annonce l'introduction de ce qui est en lien avec les
affects positifs et à la critique alors que le deuxième correspond à l'introduction des contenus sur
la participation active.
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Figure 7: Évolution de la qualité des interactions de la dyade 1
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Figure 9: Évolution de la qualité des interactions de la dyade 3 Figure 10: Évolution de la qualité des interactions de la dyade 4
Pour la dyade 1, on remarque que les affects positifs sont relativement stables à travers les
ateliers. La critique diminue progressivement au fil des ateliers à part pour l'atelier 4 qui pourtant
correspond au moment où les contenus sur la qualité des interactions ont été abordés.
L'interprétation des résultats de la dyade 2 est difficile à établir compte tenu que beaucoup
de données sont manquantes et que celles dont on dispose sont entrecoupées. On peut entrevoir
une augmentation des affects positifs aux ateliers 6 et 7 et non à l'atelier 3 comme prévu. De
plus, la critique augmente aux ateliers 3 et 4, quoiqu'elle tende à redescendre aux ateliers 6 et 7.
Finalement, on pourrait entrevoir une augmentation de la participation active qui diminue suite à
l'absence du parent à l'atelier 6 mais qui semble remonter par la suite.
Au niveau de la dyade 3, on observe une légère augmentation des affects positifs aux
ateliers 3 et 4 qui continue de progresser à l'atelier 6 mais qui diminue par la suite pour revenir au
même niveau qu'à l'atelier 1. Quant à la critique, elle augmente jusqu'à l'atelier 3 où elle atteint
son niveau le plus haut mais redescend à l'atelier 4 et se maintient à un faible niveau, mais jamais
inférieur à celui de l'atelier 1. Finalement, on observe une augmentation marquée de la
participation active à l'atelier 4 qui correspond à l'introduction des contenus sur la participation
active et qui se maintient par la suite.
Pour la dyade 4, on observe une augmentation progressive des affects positifs et une
diminution de la critique du premier atelier jusqu'au cinquième. Par contre, les affects positifs
diminuent à l'atelier 6 et la critique remonte. On observe également une augmentation
progressive de la participation active au fil des ateliers.
En somme, on observe, pour toutes les dyades, une augmentation de la qualité des
interactions en pré et en post-test tel qu'évalué par l'intervenante privilégiée. De plus, l'évolution
de la qualité des interactions à travers les ateliers montre une augmentation progressive de la
participation active de chacun des quatre parents. Cette augmentation est marquée et correspond à
l'introduction du contenu lié à cet objectif dans le cas de la dyade 3. Par contre, l'augmentation
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des affects positifs ou la diminution de la critique ne sont pas liées à l'introduction des contenus
pour aucune des dyades.
Analyse de contenu qualitatif
Afin d'enrichir la compréhension de l'évaluation de la qualité des interactions réalisée par
les intervenantes privilégiées et l'animatrice, une analyse du contenu qualitatif fourni par les
commentaires et exemples reliés à chaque item du questionnaire d'observation a été effectuée.
Ainsi, à l'item «le parent et l'enfant semblent prendre plaisir à faire l'activité ENSEMBLE », on
note, à deux reprises, que la présence du parent semble être très appréciée de l'enfant. À l'item
«l'attention sur parent est centrée sur l'activité », trois types de commentaires ont été recueillis.
Dans un premier temps, deux intervenantes privilégiées précisent que le parent semble être centré
sur l'activité à cause de la présence de l'observatrice. D'autre part, l'animatrice lors des ateliers
rajoute, pour ce même item, que le parent échange avec les intervenantes pendant l'activité de
stimulation. Finalement, à la fois l'intervenante privilégiée et l'animatrice précisent que le parent
1 est peu disponible al'activité à cause de préoccupations extérieures aux ateliers. À l'item « le
parent reflète à son enfant ses forces et/ou ses capacités », l'animatrice remarque que les parents
1, 2 et 4 arrivent à refléter les forces de leur enfant avec le soutien de l'intervenante en ateliers.
Qui plus est, une intervenante privilégiée en post-test nomme que le parent arrive à refléter les
forces de son enfant mais que ce comportement « ne semble pas naturel ». À plusieurs items liés
à l'échelle de la critique, les intervenantes privilégiées et l'animatrice précisent, lors de scores
élevés, que l'enfant se montre opposant lors de l'activité observée. Finalement, par rapport au
parent 2, l'intervenante privilégiée en pré test ainsi que l'animatrice lors des premiers ateliers
nomment qu'il est «très peu engagé» et dans la stimulation et «passif» face à l'activité.
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Qualité de la stimulation
Développement
La figure Il présente l'adéquation du niveau de difficulté de la stimulation aux capacités de
l'enfant selon l'évaluation de l'infirmière en pré et en post-test suite à une période d'observation
d'une activité de stimulation à la maison. Au post-test, les parents 3 et 4 offrent un niveau de
difficulté adapté, c'est-à-dire qui présente un défi stimulant; le parent 3 maintient les acquis alors
que le parent 4 passe d'une activité trop facile à une activité adaptée. Quant au parent 2, on
observe un changement mais il passe d'une activité trop facile à trop difficile pour son enfant.
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Figure 11: Adéquation du niveau de difficulté de l'activité aux capacités de l'enfant
Au niveau des habiletés développementales travaillées par l'activité de stimulation offerte
par le parent selon l'évaluation de l'intervenante privilégiée, on n'observe aucun changement en
en pré et en post-test pour tous les parents pour lesquels nous avons l'information. L'activité
proposée par le parent 2, 3 et 4 travaillent respectivement, deux, cinq et quatre habiletés. Ainsi,
tant en pré qu'en post-test, les parents ont présenté à leur enfant une activité qui permettait de
travailler au moins une habileté développementale associée à la tranche d'âge.
Les informations rapportées par les parents dans la grille sur les moments de jeu permettent
d'observer des changements quant à la diversité des habiletés développementales travaillées.
Dans la figure 12, on observe une augmentation du nombre d'habiletés développementales
différentes travaillées par les activités de la semaine chez le parent 2. Cependant, cette
augmentation est progressive à partir du premier atelier et non à partir des ateliers 5 et 6 où les
contenus sont abordés. La diversité du parent 4 est plutôt stable avec une légère augmentation
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seulement à la première semaine de l'introduction des contenus mais qui ne se maintient pas.
Finalement, on observe une tendance à la diminution de la diversité chez le parent 3 qui semble
remonter à partir de l'atelier 6 sans toutefois atteindre le maximum de la première semaine.
Les figures 13 à 16 présentent l'évolution de l'adéquation des activités de chaque parent au
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Figure 12: Diversité des habiletés développementales travaillées par la stimulation
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d'habiletés développementales (3 et plus) associées à la tranche d'âge. Pour le parent 1 on
observe une augmentation progressive dès le premier atelier, de la proportion d'activités qui
travaillent beaucoup d'habiletés, et une diminution de la proportion d'activités qui en travaillent
quelques unes. Par contre, on observe aussi une augmentation de la proportion d'activités qui ne
travaillent aucune habileté. Chez le parent 2, la proportion d'activités qui ne travaillent aucune
habileté tend à diminuer légèrement. Le parent 3 n'offre aucune activité ne travaillant aucune
habileté et augmente la proportion d'activités qui travaillent beaucoup d'habiletés mais devient
stable à partir de l'atelier 4. Finalement, pour le parent 4, on observait une tendance à la hausse
de la proportion d'activités qui ne travaillent aucune habileté jusqu'à l'atelier 5 à partir duquel
plus aucune activité ne fait partie de cette catégorie.
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Figure 14: Habiletés développementales travaillées par les activités de stimulation
du parent 2
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Figure 16: Habiletés développementales travaillées par les activités de stimulation
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En somme, après le programme, les activités offertes par les parents sont adaptées aux
capacités pour les parents 3 et 4. On observe également un changement dans l'adéquation aux
capacités pour le parent 2 mais qui passe de trop facile à trop difficile. Au niveau de la diversité,
on remarque l'augmentation progressive du nombre d'habiletés développementales différentes
travaillées par les activités du parent 2. Finalement, suite à l'introduction des contenus sur le
développement, tous les parents ont diminué ou ont maintenu à 0 le nombre d'activités qui ne
travaillent aucune habileté développementale mise à part le parent 1 pour qui ces activités
augmentent. Cependant, on n'observe pas d'augmentation marquée du nombre d'activités qui
travaillent quelques ou beaucoup d'habiletés suite à l'introduction des contenus.
Autonomie
La figure 17 présente le niveau d'autonomie accordé par le parent au fil des semaines tel
qu'évalué par l'infirmière en pré et en post-test et par l'animatrice pendant les ateHers. Les zones
grisées correspondent à un niveau d'autonomie non favorable: soit que le parent fait à la place
de l'enfant ou que l'enfant est laissé à lui-même. Ainsi, plus le score d'autonomie se situe dans
une zone blanche, plus il est favorable. Les parents 1 et 3 maintiennent un niveau d'autonomie
optimal (beaucoup de place à l'autonomie, l'enfant participe au maximum de ses capacités) ou
acceptable (assez de place à l'autonomie) à toutes les prises de mesure, mise à part à l'atelier 2
où le parent 3 laisse très peu de place à l'autonomie de son enfant. Le parent 2 passe d'enfant
laissé à lui-même à peu d'autonomie mais obtient son meilleur score suite à l'introduction des
contenus à l'atelier 6 et maintient ensuite très peu de place à l'autonomie. Quant au parent 4, il
maintient un niveau optimal d'autonomie mis à part à l'atelier 3 et au pré-test de l'intervenante
privilégiée.
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En somme l'ensemble des parents améliorent le niveau d'autonomie évalué en pré et en
post-test. De plus, tous les parents obtiennent leur meilleur score suite à l'introduction des
contenus liés à l'autonomie.
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Figure 17: Autonomie accordée à l'enfant dans
la réalisation de l'activité de stimulation
Intérêt
L'adéquation de la stimulation aux intérêts de l'enfant a été mesurée par l'intervenante
privilégiée en pré et en post-test suite à une observation d'une activité parent-enfant au domicile.
Les niveaux d'intérêts étaient élevés pour tous les enfants. Ainsi l'activité offerte par les parents
2 et 4 est passé d'assez d'intérêt au pré-test à beaucoup d'intérêt au post-test. Quant au parent 3,
il s'est maintenu à beaucoup d'intérêt. La donnée du post-test est manquante pour le parent 1 qui
a présenté une activité qui suscitait beaucoup l'intérêt de l'enfant au pré-test.
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Indices de maturité scolaire
La figure 18 présente le score de maturité scolaire ainsi que le score moyen de maîtrise des
habiletés associées à chacune des échelles de la maturité scolaire tel qu'évalué par la co-
animatrice au deuxième et au dernier atelier. On observe une importante augmentation au niveau
du score de maturité scolaire des enfants l, 2 et 4 qui passent de plutôt mauvais à plutôt bon.
L'enfant 3 qui se situait déjà entre plutôt bon et très bon progresse légèrement. L'ensemble des
enfants augmentent leur niveau de maîtrise à toutes les échelles mise à part l'enfant 3. Pour cet
enfant, la maîtrise des connaissances pré-académiques fait une importante chute et de la maturité
socio-affective qui diminue légèrement. On constate donc que tous les enfants progressent au
niveau des habiletés d'apprentissage. Finalement, la majorité des scores aux différentes
Î dimensions sont plus faibles pour les enfants 1 et 2, particulièrement à la première évaluation.
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Figure 18: Indices de maturité scolaire
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Discussion
Dans le but d'améliorer les capacités à apprendre de l'enfant au moment de l'entrée à la
maternelle, le programme évalué poursuit trois objectifs principaux en lien avec la stimulation
offerte par le parent à son enfant. Les lignes qui suivent portent un jugement sur l'atteinte de
chacun des objectifs visés par le projet ainsi que sur l' évolution des indices de maturité scolaire
des enfants suite au programme. Pour poursuivre la réflexion critique sur l'intervention et son
évaluation, quelques considérations générales sont également présentées ainsi que les avantages
et les limites de l'intervention. Finalement, des recommandations générales ainsi que l'expérience
psychoéducative tirée de l'ensemble du projet concluent la discussion sur l'intervention.
Jugement sur l'atteinte des objectifs
Quantité de stimulation
Il semble que la participation au programme d'ateliers de stimulation a permis aux parents
2 et 3 d'augmenter la quantité de stimulation offerte à leur enfant. Cependant, plusieurs éléments
mis en lumière dans les prochaines sections permettent d'émettre certaines réserves quant à
l'attribution directe des résultats à la simple participation aux ateliers Du cœur au jeu.
Dans un premier temps, la stimulation offerte par le parent 2 augmente progressivement
tout au long des ateliers, et non de façon marquée suite à l'introduction des contenus comme l'on
aurait pu s'y attendre avec le devis à niveaux de base multiples. Par conséquent, compte tenu que
le parent a expérimenté différentes activités de stimulation avec son enfant au cours des ateliers,
il a été en mesure de varier progressivement son répertoire d'activités et d'augmenter son
sentiment de compétence. Sa motivation et sa capacité à stimuler son enfant se sont accrues tout
au long des ateliers, ce qui explique la hausse progressive et quantitative de la stimulation Par
ailleurs, compte tenu de la faiblesse de l'implantation de l'atelier l, qui était destiné aux contenus
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sur la quantité de stimulation, il n'est pas étonnant que l'augmentation de la quantité de
stimulation ne s'observe pas de façon marquée suite à cet atelier.
Quant au parent 3, l'augmentation a lieu dès le début des ateliers mais le patron de réponse
observé sème le doute quant à l'intégrité des résultats. Cependant, l'évaluation de la durée des
activités de stimulation permet d'observer une hausse progressive de la quantité de stimulation en
début de programme qui diminue légèrement par la suite. Il semble donc qu'on observe une
augmentation de la quantité de stimulation mais que les résultats ne se maintiennent pas dans le
temps. Malheureusement, on ne peut pas statuer sur l'évolution de la quantité de stimulation des
parents 1 et 4 étant donné l'absence de niveau de base.
Par ailleurs, il faut rester prudent quant à l'interprétation de ces résultats qui proviennent
d'une seule source auto-rapportée. La réponse des parents peut être influencée par leur niveau de
désirabilité sociale. Il se peut en effet que les résultats ne traduisent pas la réelle évolution de la
quantité de stimulation mais plutôt l'évolution de la compréhension de l'outil et de l'assiduité à le
remplir. Il est important de se rappeler du moyen de renforcement mis en place par le biais de
coupons de tirage remis pour chaque journée complétée.
Qualité des interactions
Suite à la participation au programme Du cœur au jeu, on observe une augmentation de la
qualité des interactions parent-enfant en contexte de stimulation pour les dyades 2, 3 et 4 ; les
données post-test de la dyade 1 étant manquantes. Néanmoins, par rapport au plaisir lors les
activités de stimulation à la maison, on constate des effets positifs que pour les dyades 3 et 4. Par
ailleurs, les observations de l'animatrice en ateliers ne permettent pas de conclure avec assurance
que l'augmentation de la qualité des interactions est imputable au programme puisque les effets
observés ne sont pas toujours liés au moment de l'introduction des contenus. Cependant, il est
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important de noter que plusieurs données manquantes limitent l'interprétation des données. Les
lignes qui suivent présentent les effets pour chaque objectif spécifique.
On assiste à une augmentation des affects positifs pour toutes les dyades à l'exception de la
dyade 1 qui demeure élevée et stable tout au long des ateliers. Pour cette dyade, il s'agit
probablement d'un effet plafond puisque le score d'affects positifs est élevé dès le premier
atelier.
Tel que souhaité, la critique diminue pour les dyades 1 et 4. On assiste à un effet plafond
dans le cas de la dyade 3 qui maintient la critique à un niveau faible tout au long des ateliers.
Cependant, la critique du parent 2 croît du pré au post-test, conformément à l'évaluation de
l'infirmière. L'accroissement de la critique n'est pas le résultat escompté dans de programme
mais d'un point de vue clinique, il peut traduire chez ce parent en particulier, une évolution. En
effet, l'analyse de contenu qualitatif mentionne que ce parent était peu engagé dans la stimulation
avant l'intervention et lors des premiers ateliers. L'augmentation de la critique pourrait en fait
refléter une augmentation de l'implication du parent dans la stimulation.
Finalement, la participation active dans les activités de stimulation à la maison augmente au
post-test pour toutes les dyades, à l'exception de la dyade 3 qui maintient un niveau élevé de
participation active.. Lors des ateliers, l'effet du projet sur la participation active se remarque
aussi dans les observations de l'animatrice. Pour chaque parent, la tendance s'accentue peu à peu
au fil des ateliers et spécifiquement pour le parent 3 suite à l'introduction des contenus L'atteinte
de l'objectif lié à la participation active peut s'expliquer par la nature des principaux moyens de
mise en relation réellement utilisés dans les ateliers, tels la pratique et le modelage, qui favorisent
l'implication des parents dans les activités de stimulation.
Dans un autre ordre d'idées, on remarque que la dyade 4 semble s'être le plus améliorée du
pré au post-test. En effet, en plus du score de qualité des interactions qui a augmenté de plus d'un
niveau sur l'échelle du questionnaire, elle a fait des progrès à chacun des objectifs spécifiques.
64
Par ailleurs, les mesures prises à chaque semaine pendant les ateliers montrent une progression
intéressante dès le deuxième atelier mais qui ne se maintient pas aux ateliers 6 et 7. Cette chute
peut être attribuable à une multitude de facteurs dont: le comportement de l'enfant, l'humeur du
parent lors de ces ateliers, la vie personnelle du parent ou la faiblesse de l'implantation de
l'atelier 6. Toutefois, il est à rappeler que la dyade 4 recevait des services de psychoéducation
travaillant la relation parent-enfant tout au long de sa participation aux ateliers. On ne peut donc
pas attribuer ces effets à l'unique participation au programme, d'autant plus que les effets ne
s'observent pas selon la séquence attendue par le devis à niveaux de base multiples qui aurait pu
contrôler pour l'influence du débordement du programme.
L'objectif lié à la qualité des interactions avait l'avantage d'être mesuré à l'aide de deux
outils distincts et de trois sources différentes. Ainsi le niveau de plaisir, un indicateur fourni par
les parents, semble confirmer les effets positifs qui se dégagent de l'évaluation faite par
l'intervenante privilégiée en pré et en post-test dans le cas des dyades 3 et 4. Avoir cette
deuxième mesure est particulièrement intéressant dans le cas de la dyade 4 pour qui l'accord
inter-juge à l'échelle critique était plus problématique. Par ailleurs, étant donné le bon niveau
d'accord pour l'ensemble du questionnaire sur la qualité des interactions on peut croire que les
résultats obtenus en pré et en post-test ne dépendent pas de l'évaluateur qui a observé la dyade.
De plus, la majorité des items proviennent d'un outil validé, ce qui renforce l'hypothèse selon
laquelle l'outil mesure réellement le construit désiré. Par ailleurs, dans la procédure d'évaluation
des interactions parent-enfant de Crowell (2003; Crowell, Feldman, & Ginsberg, 1988), qui est
un outil clinique validé, on porte attention aux mêmes construits que ceux mesurés par le
questionnaire maison (expression de l'affection, plaisir d'être ensemble, enseigner efficacement,
encourager chaleureusement, maintenir sa disponibilité et son soutien). Cependant, cette
procédure d'évaluation s'opère à travers des périodes d'interactions filmées que l' évaluateur
visualise après coup. Par conséquent, filmer les dyades constitue une contrainte à l'utilisation de
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cet outil qui est intrusif et peut susciter des réticences chez certaines clientèles. Par ailleurs, il
exige que l'intervenant possède une connaissance approfondie des interactions parents-enfant et
de l'observation qualitative, pour lesquelles des intervenants, comme les infirmières, ne sont pas
nécessairement formés. Par conséquent, le questionnaire d'observation développé pour
l'évaluation du programme Du cœur au jeu s'avère un outil simple et plus facile d'accès pour
observer ce construit. II serait intéressant d'évaluer sa validité ainsi que sa fidélité à travers
différents temps de mesure. En effet, il est important de souligner qu'étant donné la nature du
construit mesuré, il est possible que les résultats observés soient influencés par le comportement
de l'enfant ou l'humeur du parent. D'ailleurs, à l'analyse qualitative du contenu de ce
questionnaire, les évaluateurs ont cru bon, à plusieurs reprises, de souligner le comportement
opposant de l'enfant pour justifier des scores élevés de critique ou des scores d'affects positifs
faibles.
À l'inverse du questionnaire de qualité des interactions qui correspond à une « photo» des
interactions à un moment précis dans la semaine, l'indicateur de plaisir était recueilli à trois
moments différents. Néanmoins, il s'agit d'une mesure interprétable de différentes façons par le
parent. En effet, ce dernier pourrait comprendre qu'il doit mesurer l'intérêt que son enfant et lui
ont pour l'activité de stimulation choisie plutôt que le plaisir ressenti à faire l'activité. On aurait
donc pu demander aux parents de qualifier le niveau d'entente avec leur enfant pendant l'activité.
Cette modification permettrait d'avoir un indicateur plus juste de la qualité des interactions.
Qualité de la stimulation
Suite à la participation au programme Du cœur au jeu, on vise à ce que les parents offrent
des activités mieux adaptées à leur enfant et qu'ils augmentent ainsi la qualité de la stimulation.
Malheureusement, le parent 1 ne semble pas avoir atteint cet objectif général puisqu'il ne répond
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à aucun des objectifs spécifiques. On doit toutefois se rappeler que plusieurs données post-test
sont manquantes pour ce parent.
Le parent 2, après sa participation au programme, a offert une meilleure qualité de
stimulation à son enfant en augmentant la diversité des habiletés développementales travaillées
par les activités de stimulation. De plus, la proportion d'activités ne permettant de travailler
aucune habileté développementale a diminué. Les activités offertes à l'enfant sont davantage
adaptées à ses intérêts et le parent laisse plus de place à l'autonomie de l'enfant dans la
réalisation des activités. Par contre, le niveau de difficulté des activités n'est pas adapté aux
capacités de l'enfant. Cependant, un changement est quand même observé puisque les activités
qui étaient trop faciles pour l'enfant deviennent trop difficiles après le programme.
Pour le parent 3, on assiste à un effet plafond quant au niveau de la difficulté de la
stimulation et de l'intérêt suscité par les activités qui, dans les deux cas, demeurent adaptés à
l'enfant. Bien que le programme ne semble pas avoir permis de diversifier les habiletés
développementales travaillées par les activités de stimulation, le nombre d'activités ne travaillant
aucune habileté a diminué. De plus, au post-test, le niveau d'autonomie accordé à l'enfant dans
les activités devient plus favorable.
Finalement, suite au programme, le parent 4 offre à son enfant des activités adaptées à ses
capacités et davantage adaptées à ses intérêts. Tout comme pour le parent 3, le programme ne
semble pas avoir permis de diversifier les habiletés développementales travaillées mais le nombre
d'activités ne travaillant aucune habileté diminue. De plus, le parent accorde plus d'autonomie à
son enfant dans la réalisation des activités de stimulation.
Bien que les résultats mentionnés ci-haut soient encourageants, il est important de demeurer
prudent quant à l'interprétation qu'on peut en faire. En effet, pour la plupart des résultats
observés, on n'a qu'une mesure en pré-test et une autre en post-test. Pour ces résultats, le devis à
niveaux de bases multiples ne s'applique pas. Par conséquent, on ne contrôle pas pour plusieurs
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sources d'invalidité interne telles: les facteurs historiques (ex: intervention ponctuelle de
l'infirmière sur le développement), les facteurs situationnels du moment de la prise de mesure et
la réactivité à la mesure. En effet, les dyades pourraient être plus à l'aise lors de la deuxième
prise de mesure et donc mieux répondre aux items évalués dans le questionnaire. Par ailleurs, ces
résultats n'étaient mesurés que par une seule source qui n'est pas extérieure ni indépendante au
projet. L'intervenante privilégiée peut fournir une évaluation biaisée car elle connaît la
participation de la dyade au programme. Ce biais risque d'avoir d'autant plus d'influence du fait
que la mesure de ces objectifs se fait à l'aide d'un seul item.
De plus, il est important de rappeler que, dans l'évaluation de l'adéquation des activités au
développement de l'enfant selon les informations recueillies dans l'outil auto-rapporté par le
parent, c'est l' évaluatrice qui détermine après-coup quelles sont les habiletés travaillées par les
activités inscrites. L'évaluatrice n'ayant pas observé le parent en train de faire l'activité, elle ne
peut pas savoir comment le parent a animé ces périodes. Ainsi, le parent travaillait peut-être
certaines habiletés différentes de celles que l'évaluatrice a imaginées.
Quant au score d'autonomie, les résultats en post-test sont légèrement plus appuyés par les
observations en ateliers où on peut observer une progression pour certaines dyades. Cependant
les effets ne sont pas marqués selon le devis à niveaux de base multiples. Tout comme le Perry
Preschool, un programme efficace qui vise également à favoriser la maturité scolaire, le
programme Du cœur au jeu met l'emphase sur le rôle actif de l'enfant (Schweinhart & Weikart,
1997). Par conséquent, ce moyen de mise en relation pourrait expliquer les résultats intéressants
sur le niveau d'autonomie accordée par le parent à son enfant.
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Indices de maturité scolaire
L'évaluation des indices de maturité scolaire des enfants ayant participé au projet montre
que le score de maturité scolaire augmente pour tous les enfants. Ainsi, il est possible de croire
que la participation au projet ait contribué à favoriser la maturité scolaire des enfants, et ce
particulièrement au niveau des habiletés d'apprentissage qui ont augmenté chez tous les enfants.
En effet, on observe une diminution de la maturité socio-affective et des connaissances pré-
académiques chez l'enfant 3. On doit demeurer prudent quant à l'interprétation de ces résultats.
Dans un premier temps, il est important de se rappeler qu'il s'agit d'indices de maturité scolaire
et non pas d'un inventaire complet. De plus, l'outil utilisé est un questionnaire maison qui n'a pas
fait l'objet d'études permettant de connaître sa fidélité ni sa validité. Par ailleurs, il a été rempli
par un évaluateur qui connaissait très peu les enfants lors de la prise de mesure. D'ailleurs, la
mince connaissance qu'avait l'évaluatrice des enfants lors de la première prise de mesure pourrait
expliquer la baisse des connaissances pré-académiques de l'enfant 3. II est important de
considérer le fait que l'évaluation des indices de maturité scolaire à l'aide d'une seule mesure en
début et en fin d'ateliers pourrait en fait refléter l'état de l'enfant au moment de la prise de
mesure. Par ailleurs, il semble que les résultats de l'enfant 3 aillent dans le sens de cette réflexion
puisqu'il a vu sa maturité socio-affective diminuer lors du dernier atelier. Or, on peut
difficilement croire qu'un enfant perde des capacités déjà acquises, une humeur négative, liée aux
circonstances du moment de la prise de mesure, est une explication plus probable.
Qui plus est, on ne peut directement attribuer l'augmentation des indices de maturité
scolaire à la participation des parents aux ateliers. En effet, les résultats pourraient simplement
s'expliquer par la maturation des enfants. D'ailleurs l'âge des enfants au moment d'entrer à la
maternelle est un facteur bénéfique à la maturité scolaire (Goulet & Lavoie, 2008; Lapointe, et
al., 2007; West, et al., 2000). D'ailleurs, on observe que les enfants âgés de trois ans ayant
participé au projet scorent généralement moins bien que les enfants de 4 ans à toutes les échelles
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de maturité scolaire. Finalement, l'augmentation des indices de maturité scolaire pourraient
également être attribuable à la fréquentation d'un service de garde qui est un facteur bénéfique à
la maturité scolaire (Downer & Pianta, 2006). Dans le cas où l'augmentation de la maturité
scolaire serait attribuable au programme, on ne peut pas savoir si c'est parce que les parents ont
appris à plus et mieux stimuler leur enfant ou si c'est grâce à la stimulation reçue par les activités
réalisées lors des ateliers. Pour départager ces deux explications, il faudrait utiliser un devis de
recherche plus complexe que celui utilisé dans la présente évaluation. Par ailleurs, il aurait été
intéressant de mesurer la capacité de régulation émotionnelle des enfants qui a été identifiée dans
la littérature comme étant le médiateur entre les interactions parent-enfant et la maturité scolaire
(Mashburn & Pianta, 2006). Le lien entre les résultats sur la qualité des interactions et la maturité
scolaire des enfants aurait, de ce fait, pu être mieux établi.
Considérations générales et limites de l'évaluation
On observe plusieurs effets plafonds dans l'ensemble des résultats du programme ce qui
peut être normal compte tenu du processus de sélection des dyades. En effet, bien que les
participants au projet fassent partie d'une clientèle à risque, ils ont été recrutés principalement sur
la base de la motivation à participer au programme et non parce que les enfants présentaient des
difficultés en lien avec la maturité scolaire. Par ailleurs, le travail sur les objectifs visés par le
projet avait sûrement déjà été amorcé dans les suivis avec l'intervenante privilégiée. En effet,
l'intervenante privilégiée du programme SIPPE a comme mandat de soutenir le parent dans la
stimulation offerte à son enfant ainsi que dans le développement du lien d'attachement
(Gouvernement du Québec, 2004), qui est un concept étroitement lié aux interactions parent-
enfant (Crowell, 2003).
De façon générale, peu d'effets sont observés pour le parent 1. Or, on constate dans
l'évaluation de la mise en œuvre que ce parent a un emploi à temps plein de soir ce qui réduit les
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moments où il peut être en interaction avec son enfant. De plus, il s'agit du parent le moins
présent aux ateliers. Finalement, l'intervenante privilégiée précise dans l'évaluation du contenu
qualitatif sur la qualité des interactions que le parent semble avoir des préoccupations dans sa vie
personnelle.
Au contraire du parent 1, le parent 2 a évolué sur la majorité des objectifs du programme.
Or, il s'agit d'un parent qui présente plusieurs facteurs de risque à l'immaturité scolaire: faible
revenu et monoparentalité (Fantuzzo & McWayne, 2002; Kohen, et al., 1999; Ong, 2007;
Thomas, 2006; West, et al., 2000). De plus, le parent 2 est le plus jeune du groupe. Bien que le
jeune âge ne soit pas un facteur de risque de la maturité scolaire, certains auteurs affirment qu'il a
une influence sur la qualité des interactions parent-enfant (lhinger-Tallman & Cooney, 2005).
Finalement, de façon générale, les résultats observés ne sont pas liés au moment de
l'introduction des contenus. Or, on constate que les ateliers n'étaient pas conformes à ce qui avait
été prévu quant à la séquence d'apparition des contenus. En effet, le contenu théorique n'était pas
abordé lors de retours formels aux moments prévus mais plutôt tout au long des ateliers à travers
les moyens de relation tels le modelage et le renforcement positif. On constate donc que le devis
de recherche n'était pas adapté à ce type d'intervention qui permet difficilement les retours
formels.
De plus, l'absence de mesures post-test à différentes semaines après l'intervention ne
permet pas de déterminer si les résultats se maintiennent dans le temps. Finalement, plusieurs
données sont manquantes ce qui limite l'interprétation des résultats pour plusieurs objectifs,
notamment la quantité de stimulation. En effet, pour cet objectif, on n'a pas de niveau de base
pour deux parents sur quatre. De plus, pour le parent 2, on n'a qu'une seule mesure pré-
intervention qui ne permette pas d'établir un réel niveau de base.
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A vantages et limites de l'intervention
Avantages
Malgré plusieurs limites liées à l'évaluation et les nombreuses réserves quant aux effets
mesurés, le programme Du cœur au jeu présente plusieurs avantages. Dans un premier temps, il
s'agit d'un des seuls programmes d'ateliers de stimulation parent-enfant implanté en CSSS qui
bénéficie d'une évaluation formelle des effets et de l'implantation. De plus, il s'inscrit bien dans
le mandat de la mission CLSC qui se veut un service de première ligne en prévention. Ainsi, le
programme se ·présente avant l'apparition des difficultés dans le milieu scolaire.
Qui plus est, le principal avantage du projet est son approche par le positif. En effet, plutôt
que de parler de prévention de difficultés scolaires ou de retards de développement, le but du
projet est d'optimiser les capacités à apprendre de l'enfant. Pour une clientèle à risque qui s'est
souvent butée à de nombreux échecs, l'approche orientée vers le positif présente une alternative
intéressante. En effet, les approches du type orientées vers la solution sont souvent utilisées
auprès de clientèles résistantes (Kim, 2008). Par ailleurs, certains parents qui ont participé au
programme semblaient résistants au départ mais le programme a tout de même maintenu un bon
taux de rétention. Dans le programme Du cœur au jeu, l'accent est mis tout au long des ateliers
sur le renforcement des participants, autant des enfants que des parents ainsi que sur le plaisir,
entre autres à travers l'approche ludique. Ces deux composantes permettent au parent et à l'enfant
d'avoir accès à un moment privilégié dans la semaine où ils peuvent participer à des activités
agréables ensemble et où le parent se sent valorisé dans son rôle parental. La désignation des
étoiles était effectivement un moment très apprécié et très attendu à chaque atelier. De plus, le
dernier atelier a été riche en émotions alors que les dyades recevaient un diplôme sous les yeux
de leur intervenante privilégiée.
Par ailleurs, une importance particulière est accordée à la relation de confiance avec les
animatrices qui offrent un soutien individuel aux dyades et qui prennent le temps, en début
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d'atelier de discuter avec les parents. Ceci semblait répondre à un besoin qui a d'ailleurs été
souligné dans l'évaluation des contenus qualitatifs où les évaluatrices notent les discussions de
certains parents avec les intervenantes. Par ailleurs, la période d'accueil permet également aux
enfants de s'adapter à l'environnement et aux nouvelles personnes avant de débuter les activités.
Par ailleurs, il s'agissait d'un moment où les mères pouvaient discuter entre elles et ainsi briser
l'isolement. L'expérience d'implantation de Du cœur au jeu a montré que les mères
s'échangeaient entre elles des activités de la vie quotidienne qu'elles faisaient avec leur enfant,
des types de collations qu'elles leur offraient et discutaient de certaines difficultés quotidiennes.
Ce possible effet collatéral du programme est d'autant plus intéressant compte tenu du fait que
l'isolement des familles vulnérable est une problématique importante dans notre société actuelle
(Stewart, Reutter, Veenstra, Love, & Raphael, 2007).
La période d'accueil souple, la présence de deux animatrices pour offrir un véritable
soutien individuel et animer à la fois les parents et les enfants, l'implication des intervenantes
privilégiées pour faire la transition avec les ateliers et mettre les dyades en confiance dans le
projet ainsi que la chanson thème à titre d'outil de transition entre les différentes parties des
ateliers et de concept concret dans la mémoire des enfants entre les ateliers, constituent tous des
composantes clés de cette intervention.
En somme, les ateliers ont présenté pour ces familles une expérience d'apprentissage et
d'aide positives pour le parent et pour l'enfant qui peut donner lieu à un pronostic intéressant
dans la chaîne prédictive de la maturité scolaire. En effet, une expérience positive dans un
contexte d'apprentissage place l'enfant à risque sur une trajectoire marquée par l'enthousiasme à
l'éducation (Miller, et al., 2004; Pianta & McCoy, 1997). Par ailleurs, cette relation positive peut
également se transposer au parent qui doit apprendre à avoir des liens favorables avec le milieu
scolaire.
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Limites
Le programme Du cœur au jeu tel qu'implanté présente toutefois certaines limites dont il
faudra tenir compte pour des implantations futures. Dans un premier temps, le programme a été
conçu pour un plus grand groupe que celui pour lequel il a été implanté. Or, on s'aperçoit que le
fait que le groupe soit réduit favorisait les apprentissages. Un plus grand groupe aurait été
beaucoup plus difficile à gérer, entre autres au moment des retours avec les parents ou la co-
animatrice se retrouvait seule avec le groupe d'enfants. De plus, le petit groupe favorisait une
connaissance plus approfondie des participants et une plus grande période de soutien
individualisé pour chaque dyade. Par ailleurs, un groupe réduit favorisait une attention plus
soutenue chez les enfants qui avaient à apprivoiser moins de nouvelles personnes. On s'est
d'ailleurs aperçu que le groupe devenait plus dissipé en présence de plusieurs personnes, entre
autres lors du dernier atelier où les intervenantes privilégiées étaient présentes. Par conséquent, il
est possible de croire que le projet n'aurait pas démontré de résultats intéressants avec un plus
grand groupe tel que prévu. Ceci constitue une limite du programme pour lequel le ratio
intervenant! participant est élevé et qui mobilise donc plus de ressources.
De plus, on s'aperçoit de la difficulté à transmettre le contenu théorique aux parents à cause
de la présence des enfants dans le local qui arrivaient difficilement et peu longtemps à suivre la
co-animatrice sans la présence de leur parent. La transmission du contenu théorique est donc un
aspect plus faible de cette intervention sur lequel on devrait s'attarder afin d'améliorer le
programme.
Par ailleurs, l'attention des parents était souvent moms soutenue compte tenu des
comportements dérangeants de leur enfant. Contrairement à d'autres programmes d'ateliers de
stimulation, la discipline n'était pas un thème abordé dans le programme. Or, on s'aperçoit que
les comportements d'opposition des enfants posaient obstacle à une évaluation juste de la qualité
des interactions. En effet, l'échelle critique ne tenait pas compte de l'adéquation de l'intervention
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du parent au comportement de l'enfant. Par ailleurs, on s'aperçoit que la discipline efficace est un
pré-requis aux apprentissages sur la stimulation qu'il aurait été intéressant d'explorer.
Recommandations
À la lumière des limites de l'intervention et de son évaluation, certaines recommandations
peuvent être formulées pour mieux évaluer les effets du programme et favoriser sa mise en
œuvre. Dans un premier temps, afin de favoriser la complétion efficace des outils auto-rapportés
et de créer un lien significatif avec les dyades plus rapidement, il serait intéressant de faire une
rencontre de groupe dans le local des interventions, avant le début des véritables ateliers. Cette
rencontre permettrait d'expliquer plus en détails et de façon concrète (plutôt qu'au téléphone) la
façon de remplir les questionnaires et le tirage qui s'y rattache. Par ailleurs, les animatrices
seraient en mesure de connaître les dyades et leur dynamique respective avant de commencer à
remplir les questionnaires qui les évaluent. Une fois le premier contact établi, l'animatrice
pourrait donc téléphoner aux parents pour les soutenir dans la complétion des questionnaires de
niveau de base afin d'éviter d'avoir autant de données manquantes.
Compte tenu qu'on observe peu d'effets liés à l'adéquation des activités de stimulation au
développement de l'enfant, il aurait été intéressant de mesurer les pré-requis déjà identifiés,
comme par exemple les connaissances sur le développement de l'enfant, afin de voir si un
changement s'est minimalement opéré au niveau des connaissances.
Dans un tout autre ordre d'idées, une première implantation du programme permet de
constater que les parents sont rapidement distraits par les comportements dérangeants de leur
enfant. Dans un premier temps, dans un contexte où les ressources financières seraient moins
restreintes, il aurait été intéressant de mettre sur pied un service de halte-garderie afin de
permettre aux parents d'y confier leurs autres enfants qui ne participent pas au projet ainsi que les
enfants participants lors des retours et une partie de la transmission du contenu théorique. De
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plus, afin d'améliorer la qualité du programme, il est important d'offrir un thème sur la discipline
pendant la stimulation afin de permettre aux parents d'améliorer efficacement la qualité des
interactions en contexte de stimulation.
Expérience psychoéducative
L'intervention décrite et évaluée dans le présent rapport a été d'abord et avant tout un
processus d'apprentissage qui s'inscrit dans un cheminement académique et clinique. Élaborer de
façon aussi rigoureuse un programme d'intervention à l'aide des composantes du modèle de
Gendreau a été une expérience psychoéducative de fond. En effet, il s'agit d'une expérience de
vécu partagé qui nous a permis de travailler la réorganisation à plusieurs niveaux et qui a allié
rigueur scientifique et savoir-être. Nous tenons à souligner l'expérience personnelle que nous
avons vécue à travers la participation du parent 2 qui nous a appris à ne pas sous-estimer l'effet
qu'on peut avoir sur les individus auprès desquels nous intervenons. En effet, cette mère qui nous
a été présentée par son intervenante privilégiée comme étant très peu intéressée à stimuler son
enfant a été celle dont l'évaluation a montré les effets les plus intéressants. Tout au long des
ateliers, cette maman paraissait comme étant le « mouton noir» du groupe qui disciplinait peu
son enfant et qui, par rapport aux autres mères, semblait porter peu d'intérêt aux ateliers. Or, en
prenant le temps de considérer certains éléments plus discrets, nous nous sommes aperçue que
cette mère s'impliquait activement aux ateliers en arrivant la première et en prenant l'initiative
d'apporter des collations. Dans un souci de savoir-être, nous avons porté une attention
particulière à la façon dont nous voulions aborder les divers éléments plus négatifs de sa
participation. En effet, nous devions, malgré sa passivité tenter de trouver les éléments pour la
renforcer afin de faire preuve de considération et de confiance dans son rôle de mère. Au terme
des ateliers, cette maman a inscrit dans son questionnaire de pm1icipation «merci de m'avoir
permis de vivre ça» que nous avons d'abord interprété comme étant de la désirabilité sociale.
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L'évaluation nous a permis de constater après coup qu'effectivement le programme semble avoir
eu des effets positifs sur la stimulation qu'elle apporte à son enfant. Par conséquent, nous tirons
comme expérience de cette intervention que la rigueur dans l'évaluation des conditions de mise
en œuvre et des effets d'un programme implanté dans la pratique permet de concrètement mieux
connaître et de ce fait de mieux aider les personnes auprès desquelles nous intervenons.
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Conclusion
Les compétences que possède l'enfant à son entrée à la maternelle sont déterminantes pour
le reste de son cheminement scolaire et ont même une portée sur sa qualité de vie en tant
qu'adulte. Malheureusement, tous les enfants n'arrivent pas à l'école avec les mêmes capacités.
Dans cette optique, le programme Du cœur au jeu vise à favoriser la maturité scolaire des enfants
issus de familles à risque. Implanté en CSSS auprès de quatre dyades faisant partie du
programme SIPPE, le programme a montré des effets intéressants mais malheureusement, la
faiblesse de l'évaluation ne permet pas de conclure qu'ils sont directement attribuables au
programme. Néanmoins, la réponse positive des participants ainsi que les effets au niveau de la
participation active suffisent pour justifier la pertinence de reconduire l'expérience
d'implantation de ce programme dans le milieu. A cet effet, des évaluation futures, tenant compte
des limites et recommandations soulevées, permettraient d'approfondir l'expertise en matière de
prévention auprès des familles à risque. Cependant, l'influence du programme sur la maturité
scolaire par le biais de la stimulation parentale reste à démontrer.
Toutefois, il demeure primordial, d'explorer des stratégies alternatives plus efficaces pour
transmettre le contenu théorique à ce type de clientèle pour qui les méthodes traditionnelles ne
semblent pas fonctionner. Finalement, au niveau clinique, l'implantation du programme Du cœur
au jeu a mis en lumière les bénéfices d'adopter une approche positive et de miser sur la relation
psychoédcative dans l'intervention auprès d'une clientèle à risque.
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Annexes
Annexe 1
Exemple type du déroulement d'une activité et d'un devoir
Feuille de route
Atelier 2 : La cuisine, tout un terrain de jeu'
Thème : Le jeu et la cuisine
Objectif général: Augmenter la quantité de stimulation parentale
Contenus:
/' Identification des contextes de jeu- plus particulièrement l'enfant en cuisine
+ suite
/' Définition du jeu
~/ Importance du jeu pour les apprentissages
/' Identification des contextes de jeu
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9:00 Arrivée et accueil des dyades (2.1)
9:30 Chanson thème
9:35 Retour sur l'atelier précédent et sur le devoir (2.2)
9:45 Présentation du thème de la semaine- La cuisine
9: 50
Atelier de cuisine parent-enfant (2.3)
Trempette aux fruits
1. Trempette en groupe
2. Assiette de fruits parent-enfant
10 :45 Collation
11 :00 Parents ( 2.4) : Enfants (2.5):
.:. Retour sur l'atelier .:. Activité calme
.:. Transmission du contenu théorique
.:. Présentation du devoir (cuisine avec son enfant)
.:. Présentation du thème du prochain atelier
.:. Commentaires sur l'atelier
.:. Désiqnation des étoiles
11 :20 Relaxation
Devoir: expérimenter une période de cuisine avec son enfant
rI
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Annexe JI
Exemple de contenu théorique
Contenu théorique
Atelier 6 - Autonomie
,/ Autonomie: participer aux activités au maximum de ses capacités
/' Pour favoriser l'autonomie de l'enfant, il faut donc connaître ses capacités
1. Étapes développementales (ce que la majorité des enfants de cet âge ne font
pas de toute façon)
2. Capacités propres à son enfant
./ Les activités doivent être donc ni trop faciles, ni trop difficiles
• Trop facile: ne peut pas exprimer son plein potentiel et donc
progresser
• Trop difficile: se décourage, ne veut pas faire l'activité, mine estime
de soi, ne voudra plus essayer et ne pourra pas progresser
./ Important de ne pas faire à la place de l'enfant
./ Important de le soutenir quand l'enfant a de la difficulté
./ Astuces pour soutenir adéquatement l'enfant tout en favorisant son autonomie
1. Répéter les consignes de base
2. Lui permettre d'essayer avant de l'aider
3. Demander à l'enfant de reformuler les questions
4. Faire plus d'une suggestion (quand l'enfant semble ne pas avoir d'idées)
5. Le laisser faire des choix (couleurs, matériaux)
J'AIDE MON ENFANT À ÊTRE...
f.11
1
*Je lui permets d'essayer avant de l'aider
*Je répète les consignes de base
*Je lui demande de répéter sa question
*S'il n'a pas d'idée...je lui fais plus d'une
suggestion
*Je le laisse faire des choix (ex: couleurs,
matériaux
Annexe III
Première page du questionnaire d'observation de la qualité des interactions
Nom de l'enfant : _
Nom de l'observateur : _
Date: _
Qualité des interactions
Dans une situation de jeu parent-enfant, on peut observer différents comportements chez le parent. Nous vous demandons de coter la
fréquence de ce comportement observé selon le continuum suivant; ce comportement est-il présent; jamais, rarement, à l'occasion,
souvent, très souvent ou toujours? À chaque question, encerclez la fréquence choisie. Vous pouvez également inscrire des commentaires
ou exemples pour justifier la cote que vous accordez.
1. L'attention du parent est centrée sur l'activité
J:j(il
Pl
1
Jamais rarement à l'occasion souvent très souvent toujours
ï
Commentaires/Exemples;
2. Le parent refuse les propositions de son enfant
Ex : l'enfant propose d'utiliser le bleu, le parent répond « c'est mieux d'utiliser le rouge»
Jamais rarement à l'occasion souvent très souvent toujours
Commentaires/Exemples:
3. Le parent manifeste de l'enthousiasme envers son enfant et ses réalisations (par son non-verbal ou en le nommant)
Ex: «super!»,« WOw! », «mon amour »,« beau travai!!»,« j'aime ça »,« parfait »,« bravol »,« c'est ça », fait un signe de
bravo t,
Jamais rarement à roccasion souvent très souvent toujours
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Annexe IV
Questionnaire d'observation maison sur la qualité de la stimulation
Nom de l'enfant : _
Nom de l'observateur : _
Date : _
Qualité de la stimulation
Après avoir observé une situation de jeu parent-enfant, nous vous demandons de porter un jugement sur trois aspects
de la stimulation en vous basant sur votre connaissance de l'enfant.
Intérêt
Selon votre connaissance de l'enfant, comment qualifieriez-vous son intérêt pour l'activité?
il
Aucun intérêt
Très peu d'intérêt
Un peu d'intérêt
Assez d'intérêt
Beaucoup d'intérêt
Développement
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Selon votre connaissance du développement de l'enfant et de ses capacités
L'activité est trop facile pour l'enfant
L'activité présente un défi stimulant pour l'enfant
L'activité est trop difficile pour l'enfant
Cl
Cl
Cl
Voici une liste des acquis développementaux que l'enfant de 3-4 ans peut faire avec le jeu. Cocher tous les
acquis que la situation de jeu parent-enfant a permis de travailler.
1
~ Attendre son tour
Partager
Suivre des règles, des consignes
Choisir entre la gauche ou la droite
Courir et/ou sauter
Plier une feuille et/ou trier
Découper
Autonomie
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Répondre à des questions
Raconter des histoires
Participer à la lecture
Développer son imagination
Favoriser sa coordination
Imiter les grands
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
Selon votre connaissance du développement de l'enfant et de ses capacités, à quel point le parent favorise-t-il
l'autonomie de l'enfant dans l'activité?
PAS DE PLACE à l'autonomie de l'enfant, le parent fait à la place de l'enfant
TRÈS PEU DE PLACE à l'autonomie, le parent laisse peu d'occasions à l'enfant de participer
ASSEZ DE PLACE à l'autonomie, le parent laisse quelques occasions à l'enfant de participer
(quoiqu'il pourrait y en avoir plus)
BEAUCOUP DE PLACE à l'autonomie, l'enfant participe au maximum de SeS capacités
L'ENFANTESTLAISSÉALUI-MÊME
Cl
Cl
Cl
Cl
Cl
